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RESUMO

Este estudo investigou uma professora de inglés em formacdo e suas
percepgdes sobre sua sala de aula a partir de seu proprio ponto de vista. O desenho da
pesquisa baseou-se em estudos tedricos e empiricos sobre pesquisa em sala de aula e sobre
0 professor de LE, adotando uma vis&o interpretativista e émica. O objetivo principal da
pesquisa foi buscar uma compreensdo global sobre como o professor de LE interpreta sua
sala de aula e os eventos que nela acontecem. Para esse fim, foi realizado um estudo de
caso, utilizando entrevistas de retrospecgdo como principal instrumento para coleta de
dados. Essas entrevistas tiveram como objetivo fomentar a reflexdo critica da informante
sobre sua atuacdo dentro da sala de aula para promover o seu desenvolvimento
profissional. O conteltdo dessas entrevistas foi categorizado, expandindo as categorias
reflexivas de Richards (1998). Foram realizados, entdo, dois tipos de analise: uma
guantitativa e outra qualitativa. Os resultados da andlise quantitativa levaram a uma visao
global das percepcdes da informante sobre sua sala de aula. A analise qualitativa forneceu
uma maior compreensdo sobre os fatores que influenciam o dia-a-dia do professor de LE e
sobre a existéncia de dois niveis de acdo na cultura da sala de aula. A analise revelou,
ainda, que a metodologia utilizada para coleta dos dados favoreceu a reflexdo critica da
informante, contribuindo para o seu desenvolvimento profissional. Com base nos
resultados da pesquisa, 0 modelo para formacéo do professor de LE de Wallace (1991) foi
ampliado. Os resultados deste estudo trazem implica¢bes para o campo da formagéo do

professor de LE e para a relagéo existente entre pesquisador e professor-pesquisado.



ABSTRACT

This study investigated a pre-service English teacher and her perceptions
about her classroom from her own point of view. The research design was based on
theoretical and empirical studies about classroom research and about the FL teacher,
adopting an interpretivist and emic vision. The main objective of the research was to
search for a global understanding of how the FL teacher interprets the events present in the
classroom. To this end, a case study was conducted, using retrospective interviews as the
main data collection instrument. The objective of these interviews was to foster the
informant’s critical reflection on her performance inside the classroom to promote her
professional development. The content of these interviews was categorized, leading to the
expansion of Richards’ (1998) reflective categories. Next, quantitative and qualitative
analyses were conducted. The results of the quantitative analysis led to a global view of the
informant’s perceptions of her classroom. The qualitative analysis provided a better
understanding of the factors that influence a FL teacher’s daily life and evidence of the
existence of two levels of action in the classroom culture. The analysis also revealed that
the data collection methodology favored the informant’s critical reflection, fostering her
professional development. Based on the research findings, Wallace’s (1991) model for FL
teacher education was modified. The results of this study bring implications to the field of
FL teacher education and to the relationship between the researcher and the participant-

teacher.
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Capitulo |
Introducéo

“Language teaching and language teacher education
have long been an “‘unstudied problem’ ...”
(Freeman, 1996¢:374)

Aprender ou ensinar uma lingua estrangeira’ é sem divida um processo
complexo. Prova disso € o grande numero de teorias, hipoteses, arcabougos teoricos, e
inimeras e variadas pesquisas existentes sobre o assunto (Long, 1993). Essa complexidade
se deve a dois motivos principais: primeiro, ao grande numero de varidveis envolvidas e,
segundo, & impossibilidade de se estudar a “caixa preta” (Long, 1980) diretamente®. Por
isso, talvez seja necessario retratar o0 ensino e/ou a aprendizagem de LE parcialmente mas
de varios angulos diferentes. E o que vem sendo feito na Lingiistica Aplicada atualmente:
h& estudos sobre aquisi¢do de segunda lingua (Dulay & Burt, 1973 e 1974; Schimidt &
Frota, 1986) ou sobre aprendizagem de lingua estrangeira (Gimenez, 1994; Miccoli, 1997);
estudos longitudinais (Hakuta, 1976; Hatch, 1978; Hudelson, 1989) ou seccionais (Dulay &
Burt, 1973 e 1974; Schachter, 1986); estudos dentro da sala de aula (Olson, 1990a;
Allwright & Bailey, 1991; Bailey & Nunan, 1996) ou fora dela (White et al, 1991; Fotos,

1993); estudos que focalizam os fatores afetivos, sociais ou cognitivos que influenciam a

! Neste trabalho, o termo ‘lingua estrangeira’ (LE) sera usado preferencialmente, usando-se o termo ‘segunda
lingua’ (L2) quando o contexto assim exigir.

2 Num artigo seminal sobre pesquisa em sala de aula de aprendizagem de lingua, Michael Long discute as
questdes metodoldgicas envolvidas nesse tipo de pesquisa € chama a sala de aula de “caixa preta” (“black
box”) numa alusdo ao pouco conhecimento até entdo obtido sobre o processo de ensino/aprendizagem dentro
da sala de aula e a quase total auséncia de pesquisas realizadas nesse contexto.
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aquisicao/aprendizagem (Oxford, 1990; O’Malley & Chamot, 1989; Bailey, 1980 e 1983) e
estudos que focalizam o método (Anthony, 1963; Politzer, 1970), o aprendiz (Gardner &
Lambert, 1972) ou o professor (Pica & Long, 1986; Woods, 1996). Todos esses estudos,
apesar de retratarem o processo de ensino/aprendizagem de LE parcialmente, contribuem
para um maior entendimento do fendmeno em questdo. Visando a contribuir para clarear
ainda mais o que se sabe sobre esse processo, a pesquisa aqui apresentada propds-se a
estudar um professor de inglés como LE e sua visdo sobre sua sala de aula.

Esta pesquisa é, assim, um estudo sobre as interpretacGes do professor sobre
a sua propria sala de aula, isto é, sobre como o professor interpreta as experiéncias vividas
em sala de aula, a partir de seu proprio ponto de vista. Minha motivacdo para realizar esta
pesquisa surgiu da percepcao de que as pesquisas mais recentes sobre o professor de lingua
estrangeira se limitavam, em sua maior parte, a relatar e analisar o universo de crengas que
povoa o dia-a-dia do professor, sejam elas sobre o ensino, sejam sobre a aprendizagem de
LE. Apesar de entender que o estudo das crengas sobre ensino/aprendizagem de um
professor é um trabalho pertinente para o campo da formacdo do professor de lingua
estrangeira, suponho que o conjunto das experiéncias de um professor dentro de sua sala de
aula é muito mais rico e fecundo, contendo suas crencas, mas indo além e desvendando um

largo leque de percepcoes e interpretagdes ainda muito pouco estudadas.
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1.1. Justificativa

Apesar do recente interesse por pesquisas sobre o professor de lingua
estrangeira, as pesquisas que tém como foco o ponto de vista do professor, como afirmou
Freeman (1996a, c), ainda sdo numericamente reduzidas, e 0 nimero dessas pesquisas €
ainda menor quando se trata do contexto brasileiro. Para Freeman,

“There has been the need to study, to understand, and in a sense to

define, teaching independent of its outcomes; this includes coming to
understand the role and person of the teacher (...). There has been a parallel
need to study teacher education as the means of developing in teachers the
capacity to teach.” (1996¢: 360)°

A pesquisa aqui relatada tenta contribuir, em primeiro lugar, para
sensibilizar outros pesquisadores e/ou professores para a necessidade e a importancia de
estudos nessa area. E importante compreender as interpretagces do professor sobre sua
pratica para mostrar como essas interpretacfes dao rumo a sua atuacdo na sala de aula.
Através dessa compreensdo pode-se acessar a teoria da educacdo e a teoria de
ensino/aprendizagem de lingua subjacentes que, sem davida, embasam e orientam a
atuacdo do professor em sala de aula, implicita ou explicitamente (Stern, 1983).

Recentemente, verifica-se no Brasil um crescente interesse pela melhoria da
formacédo do professor de inglés como LE, o que aponta para a relevancia do presente
estudo, ja que os resultados obtidos poderdo ser aplicados de forma a contribuir para a
melhoria da formacdo desses professores. Para isso, € fundamental pesquisar o que 0s

professores sabem sobre a pratica de ensinar uma LE e como eles aprendem essa prética,

tendo como foco o ponto de vista do préprio professor. Como afirmam Halkes & Olsen

% Grifo do autor.
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(1984), citados em Freeman (1996c¢: 357), “it is the teacher’s subjective school-related
knowledge which determines for the most part what happens in the classroom”. Esse
“conhecimento subjetivo”, relaciona-se, na concepcdo dos autores, aquilo que os
professores aprendem durante sua formacgao escolar.

Segundo Moita Lopes (1996), os professores de LE no Brasil recebem uma
formacdo tedrica dogmatica, isto €, “sdo treinados a partir de certos modismos sobre como
ensinar linguas” (ibid, p.180). Para que essa visdo dogmatica da formacao do professor de
linguas seja superada é preciso que “o professor ainda em formacéo envolva-se na reflexdo
critica sobre seu préprio trabalho” (ibid, p.184). A metodologia deste trabalho propés-se,
assim, em ultima instancia, a funcionar como instrumento promotor dessa reflexao.

Este trabalho justifica-se, portanto, pelo objetivo de contribuir para o
fortalecimento da pratica e para a profissionalizacdo do ensino de LE, através de um maior
entendimento do oficio do professor de lingua, o0 que certamente ajuda a esclarecer como a

educacao formal pode melhor prepara-lo para o exercicio de sua profiss&o.

1.2. Objetivos

Este estudo teve como objetivo principal buscar uma compreensdo global
sobre como o professor interpreta sua sala de aula e os eventos que nela acontecem dia-a-
dia. Além disso, objetivou-se desenvolver no professor pesquisado um pensamento critico
gue o levasse a refletir sobre a sua pratica profissional. Quanto aos objetivos
metodoldgicos, visou-se a categorizar as interpretacbes do professor-informante com base

nos dados coletados. Essa categorizacdo seguiu, a principio, as categorias propostas por

4
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Richards (1998), modificando-as conforme necessério. Para alcancar esses objetivos, a
pesquisa tentou responder as seguintes perguntas:
- Quais séo as experiéncias vividas pelo professor em sua sala de aula?
- Como o professor interpreta essas experiéncias?
- Essas experiéncias se acomodam a categorizacdo de Richards (1998)?

Apobs a categorizacdo das experiéncias, a analise dos resultados buscou
verificar o que o professor aprende como consequéncia da sua prépria pratica de ensino e
como esse aprendizado contribui para o seu desenvolvimento profissional. Por fim, foi
analisada a influéncia da metodologia da pesquisa no processo de reflexdo do professor-

informante.

1.3. Organizacao da Dissertacao

Para concluir este capitulo introdutorio, apresento abaixo uma breve
descricdo da forma como esta dissertacdo esta organizada.

O Capitulo Il apresenta uma revisdo da literatura pertinente para este
trabalho. Primeiramente, o capitulo faz um breve histérico da pesquisa em sala de aula para
depois relatar com maiores detalhes como tém sido as pesquisas sobre o professor de LE,
tanto no Brasil quanto no mundo, desde seus primordios até os dias atuais. Em seguida, sdo
apresentados trés modelos diferentes de formacgéo do professor de LE propostos por Stern
(1983), Wallace (1991) e Richards (1998). Por fim, trés outros pontos sdo discutidos: a
questdo do professor ndo-nativo de lingua estrangeira, a cultura da sala de aula e a relacéo

entre professor-pesquisado e pesquisador.
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O Capitulo 1l se dedica a apresentar a metodologia utilizada para a
realizacdo desta pesquisa. Em primeiro lugar, a metodologia é discutida com base em
pesquisadores da area e, em seguida, sao apresentados todos os procedimentos realizados
durante a coleta e a analise dos dados.

No Capitulo IV apresento os resultados obtidos a partir da analise realizada,
juntamente com uma discussdo sobre esses resultados. A analise dos dados gerou, em
primeiro lugar, uma relagdo expandida de categorias reflexivas, o que forneceu uma viséo
geral das percepcbes do professor sobre sua sala de aula. A analise também levou a uma
nova visdo sobre os fatores que influenciam o dia-a-dia do professor e sobre a existéncia de
um nivel de acdo profunda na sala de aula. Além disso, procuro mostrar como a
metodologia da pesquisa influenciou o comportamento do professor-participante. Esses
resultados s&o sintetizados na proposta de um modelo reflexivo ampliado para formagéo do
professor de LE.

O Capitulo V conclui a dissertacao, referindo-se a discussao apresentada nos
capitulos anteriores, em uma tentativa de unificar as questdes mais relevantes aqui
apontadas. Além disso, o capitulo apresenta as implicagdes desta pesquisa para 0 campo da
formagé&o do professor de LE e sugestdes para pesquisas futuras.

Antes de concluir esta introducdo, cabe aqui uma nota explicativa sobre as
citacOes feitas nesta dissertacdo. As citagOes de autores estrangeiros cujos originais se
encontram em inglés ndo foram traduzidas. Essa decisdo foi tomada a partir da constatacdo
de que o termo que seria utilizado na tradugdo muitas vezes ndo preserva por completo o
sentido do termo original ou a intengdo do autor. Porém, alguns termos menores, utilizados
repetidas vezes no decorrer desta dissertagéo, foram traduzidos para facilitar a compreenséo

do leitor.



Capitulo 11

Capitulo 1
Revisdo da Literatura

“There is much to be learned by listening
to these voices from the language classroom.”
(Bailey & Nunan, 1996:xiii)

Este capitulo discorre sobre as idéias, conceitos, anélises, sugestdes, teorias e
praticas encontradas no campo da Linguistica Aplicada que de alguma forma iluminaram o
caminho trilhado durante o planejamento e implementacdo desta pesquisa, assim como a
anélise e a interpretacdo dos dados obtidos. A principio, trago um breve historico da
evolucdo da pesquisa em sala de aula, desde seus primordios até o momento atual. Em
seguida, faco uma revisdo das pesquisas sobre o professor de LE, abordando areas
essenciais para a implementacdo desta pesquisa, como interagdo e reflexdo. Além disso,
discorro também sobre trés modelos de formacdo de professores de lingua estrangeira
propostos por Stern (1983), Wallace (1991) e Richards (1998). Por fim, discuto ainda
outros assuntos relevantes para a realizagcdo desta pesquisa, como a dicotomia entre as
nogdes de professor nativo e ndo-nativo, as idéias de Holliday (1994) sobre a cultura da sala
de aula e a relagdo entre professor-pesquisado e pesquisador. Este capitulo ndo tem a
pretensdo de esgotar o assunto, 0 que seria demais para 0 escopo deste trabalho,
restringindo-se apenas aos pontos relevantes para 0s objetivos aqui estabelecidos e para 0s

resultados obtidos.
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2.1. Breve Historico da Pesquisa em Sala de Aula

Durante varias décadas, a pesquisa no campo da Educacdo em geral, e
especificamente no campo da Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Estrangeira
(LALE), privilegiou o uso de experimentos controlados e métodos quantitativos de andlise
de dados (Olson, 1990b). Esta tendéncia, claramente influenciada pelas ciéncias objetivas,
teve como um de seus resultados mais aparentes o crescimento do abismo entre as
conclusdes das pesquisas e as praticas de sala de aula (ibid). Durante a primeira metade do
século, poucos educadores acreditavam que professores deviam se preocupar com 0S
problemas de sua sala de aula ou escola. Dentre esses poucos, John Dewey (1929), durante
o final dos anos 20, ja defendia a importancia das contribuicdes do professor para um maior
entendimento dos problemas de sala de aula (Olson, 1990b:6).

Para tentar minimizar as diferencas entre a pratica e os resultados das
pesquisas experimentais, surgiu a Pesquisa em Sala de Aula que, na definicdo de Allwright
& Bailey (1991), é aquela que investiga o processo de ensino e aprendizagem no cenario da
sala de aula, ou seja, tem como principal objeto de estudo aquilo que realmente acontece
dentro da sala de aula.

A Pesquisa em Sala de Aula, segundo esses mesmos autores, teve inicio
durante os anos 50, com o objetivo de fornecer “feedback” a professores novatos sobre o
seu desempenho em sala de aula. Desde entdo, esse tipo de pesquisa seguiu diferentes
caminhos. Em primeiro lugar, houve a corrida pelo melhor método: acreditava-se que havia
um método ideal para se ensinar/aprender uma L2, e as pesquisas objetivavam descobrir tal
método (ibid, p. 6). Durante os anos 60, contudo, as principais pesquisas realizadas para

provar a superioridade de um ou outro método mostraram-se inconclusivas (Allwright &
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Bailey, 1991; Seliger & Shohamy, 1989). As pesquisas em sala de aula deixaram, entéo, de
focalizar o produto da aprendizagem de L2 (ex: resultados de testes) e passaram a se
preocupar mais com o processo de aprendizagem. Assim, surgiram pesquisas sobre a
interagc@o ocorrida na sala de aula, sobre o discurso utilizado na sala de aula, sobre o papel
das negociagdes de significado no aprendizado do aluno, entre outras (Stern, 1983;
Allwright, 1988; Allwright & Bailey, 1991; Moita Lopes, 1996; Woods, 1996).

Nos Ultimos anos, a pesquisa na area de LALE passou a se preocupar ndo so
com o processo de aprendizagem de LE mas também com o proprio aprendiz. Surgiram
pesquisas utilizando, por exemplo, relatos de aprendizes de L2 feitos oralmente em
entrevistas ou através de diarios de aprendizagem, focalizando, assim, o processo de
aprendizagem de L2 a partir do ponto de vista do aprendiz (Nunan, 1989 e 1992; Bailey &
Nunan, 1996). S6 muito recentemente, as pesquisas nesta area passaram a Se preocupar
também com a contribuicdo do professor para o processo de ensino/aprendizagem de L2.
As pesquisas nessa area fazem parte do campo da Lingistica Aplicada conhecido hoje
como Formacdo do Professor de Lingua Estrangeira® e utilizam, por exemplo, diérios
escritos por professores, ou se baseiam em observacdes diretas de situagOes de
ensino/aprendizagem de L2 feitas por um pesquisador (Freeman, 1996a, c). A pesquisa aqui
relatada se insere, entdo, no ambito das pesquisas em sala de aula de lingua estrangeira,

tendo como foco principal, ndo o aprendiz, mas o professor.

! Sobre a formacdo do professor, Wallace (1991) estabelece uma distingdo conceitual entre os termos
“treinamento” ou “educacdo” e “desenvolvimento” que hoje parece inquestionavel: “training or education is
something that can be presented or managed by others; whereas development is something that can be done
only by and for oneself” (p. 3; grifo do autor). A mesma distincdo € feita por Ur (1998), para quem
treinamento do professor se refere a preparacdo de professores através de cursos formais enquanto que
desenvolvimento do professor é o aprendizado informal que decorre da experiéncia na sala de aula. Richards
(1998) também utiliza essa interpretacéo.
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2.2. As Pesquisas sobre o Professor de Lingua Estrangeira

Segundo Freeman (1996c¢), o professor somente comegou a ocupar espacgo
nas pesquisas educacionais durante meados dos anos 70. No campo especifico da LALE, a
preocupacdo com a formacéo do professor comecou a se delinear bem mais tarde, no final
dos anos 80, a partir de publicagbes como o artigo de Donald Freeman (1989), intitulado
“Teacher Training, Development, and Decision Making: A Model of Teaching and Related
Strategies for Language Teacher Education”, e o livro “Second Language Teacher
Education” editado por Richards & Nunan em 1990. No primeiro caso, Freeman propde
que a formacdo do professor de linguas seja baseada no proprio ensino e define ensino
como “a process of decision making based on the constituents of knowledge, skills,
attitude, and awareness” (Freeman, 1989:28). Ja no caso da coletanea de Richards e Nunan,
0s varios artigos oferecem um exame das principais questdes e praticas sobre a formacgéo do
professor de LE existentes na época, desde abordagens para a educagdo do professor
(Gebhard et al, 1990; Ellis, 1990; Richards, 1990), pesquisas em sala de aula (Day, 1990;
Nunan, 1990; Wright, 1990) e sobre a pratica de ensino (Freeman, 1990; Gebhard, 1990a;
Pennington, 1990), supervisdo (Fanselow, 1990; Gebhard, 1990b; Gaies & Bowers, 1990),
e auto-observacdo (Bartlett, 1990; Bailey, 1990; Porter et al, 1990), até estudos de caso
(Dubin & Wond, 1990; Lange, 1990; Johnson, 1990; Spada, 1990).

Alguns desses artigos focalizam questdes especialmente importantes para a
implementacdo desta pesquisa. Richards (1990), por exemplo, ressalta a escassez de
pesquisas ou teorias que lidem com “the nature of second language teaching per se” (p. 3).
O autor discute as abordagens para o estudo da educacdo do professor, dividindo-as em

dois niveis: micro e macro. O nivel micro aborda questdes como a maneira pela qual o
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professor faz uso de perguntas, o tempo em que os alunos estdo ativamente engajados em
tarefas instrucionais e as formas que o professor utiliza para dar “feedback” aos alunos.
Para o0 autor, essas questdes se referem ao comportamento do professor em sala de aula e
podem ser facilmente ensinadas em programas de preparacdo de professores. Porém, por si
sO, ndo garantem o0 sucesso do ensino. Ja o nivel macro é apresentado como uma
abordagem alternativa, e é definido como

“the examination of the total context of classroom teaching and learning in

an attempt to understand how the interactions between and among teacher,

learners, and classroom tasks affect learning” (ibid, p. 9).

A questdo da interacdo entre o professor-aprendiz e o supervisor é abordada
em varios dos artigos da coletanea de Richards & Nunan (1990), onde os autores discutem
principalmente os problemas e beneficios que essa interacdo pode trazer para um professor-
aprendiz.

Em “Intervening in practice teaching”, Freeman (1990) examina a interacdo
entre o professor-aprendiz e seu supervisor. Sua argumentacdo € baseada “on the view that
the student teacher can be helped to teach more effectively through the input and
perceptions of the teacher educator” (ibid, p.105). Assim, o autor discute trés opcoes
diferentes que permitem a interacdo entre o professor-aprendiz e seu supervisor. A primeira
é a opcgdo diretiva (“directive option”), na qual o supervisor tece comentarios sobre a
atuacdo do professor-aprendiz, fazendo propostas concretas de mudancgas. A segunda é a
opcdo de alternativas (“alternatives option”), na qual o supervisor oferece um numero
limitado de alternativas diferentes para lidar com um ponto selecionado da licdo dada pelo
professor-aprendiz, com o objetivo de desenvolver nele “[an] awareness of the choices
involved in deciding what and how to teach” (ibid, p.108). Por fim, a op¢do ndo-diretiva

(non-directive option), na qual o elemento-chave é exatamente a relagdo entre o professor-
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aprendiz e o supervisor, criando um dialogo que abre espaco para que o professor-aprendiz
encontre suas proprias solucfes e seja seu proprio arbitro, a0 mesmo tempo que permite
que o supervisor participe desse processo, contribuindo com sua experiéncia e
conhecimento, sem, contudo, direcionar as conclusdes do professor-aprendiz (ibid, p.112).

Focalizando também a interagdo na préatica de ensino, Gebhard (1990a) faz
um estudo etnogréafico de sete professores inexperientes, descrevendo as mudancas de
comportamento que resultaram da interacdo entre os participantes da pesquisa (0S
professores-aprendizes, o professor educador e os alunos). Gebhard conclui que
“interaction affords student teachers chances to talk about their teaching” (p. 124), criando
oportunidades para mudanca.

Em outro artigo, Gebhard (1990b) apresenta e discute seis modelos
diferentes de supervisao de professores de inglés como LE. A exemplo de Freeman (1990),
a discussdo de Gebhard também se baseia no papel do supervisor enquanto educador e no
valor da interagcdo enquanto catalizadora do processo de desenvolvimento do professor. O
modelo de supervisdo diretiva (“directive supervision”) é apresentado como exemplo do
tipo de supervisao tradicionalmente utilizado por supervisores, embora apresente varios
problemas. Na visdo do autor, um desses problemas é que esse modelo tende a provocar no
professor-aprendiz, ou seja, aquele que esta sendo supervisionado, um sentimento de
inferioridade em relacdo ao seu supervisor, 0 que pode diminuir sua auto-estima. Além
disso, o papel do supervisor nesse modelo pode representar uma ameaca para o professor-
supervisionado, colocando-o numa posicdo de defesa em relacdo aos julgamentos feitos
pelo supervisor. Para Gebhard, ao escolher esse tipo de supervisdo, o supervisor corre o
risco de restringir ou mesmo retardar o progresso de seus supervisionados. Como

alternativa, Gebhard discute outros cinco modelos: supervisdo alternativa (“alternative
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supervision”), supervisdo n&o-diretiva  (“non-directive  supervision”), supervisdo
colaborativa (“collaborative supervision”), supervisdo criativa (“creative supervision”) e
supervisao de auto-ajuda ou exploratdria (“self-help — explorative supervision”). Os dois
primeiros tipos (supervisdo alternativa e ndo-diretiva) sdo idénticas as opgdes oferecidas em
Freeman (1990), sendo que os dois autores usam a mesma nomenclatura. J& na superviséo
colaborativa, o supervisor participa ativamente de qualquer decisdo a ser tomada
juntamente com o professor, sem contudo direcioné-lo. A supervisao criativa, por sua vez,
pode ser uma combinacgdo de varios ou alguns dos outros modelos de supervisdo, ou uma
tentativa de buscar respostas em outras fontes, como centros de recursos para professores,
ou através do uso de esquemas de observacdo. Por fim, a supervisdo de auto-ajuda ou
explorativa pretende proporcionar “opportunities for both teachers and supervisors (...) to
gain awareness of their teaching through observation and exploration” (Gebhard,
1990b:163). Ao contrario de outros modelos de supervisdo, na supervisdo de auto-ajuda, o
professor educador ndao é visto como uma ajuda para o professor-aprendiz, mas
simplesmente como um outro professor um pouco mais experiente, interessado em aprender
mais sobre ensino, através de uma abordagem colaborativa e exploratéria, e com o objetivo
de desenvolver uma consciéncia maior sobre 0s processos de ensino, porém sem fazer
julgamentos sobre a atuacdo do professor-observado. Essa atitude, com o tempo, instigaria
no professor-aprendiz o desejo de fazer o mesmo (ibid, p.163-4).

Sobre a questdo da reflexdo, encontramos na coletdnea de Richards &
Nunan (1990) artigos sobre o uso de diarios (Bailey, 1990) e “learning logs” (Porter et al,
1990) como instrumentos para incentivar a reflexdo de professores. Além disso, Leo

Bartlett (1990) apresenta um arcabougo tedrico que propde a reflexdo como caminho para o
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desenvolvimento do professor. O processo de reflexdo proposto por Bartlett se constitui

num ciclo de atividades composto de cinco elementos (p. 209-13):
“Mapping: What do | do as a teacher?

- Informing: What is the meaning of my teaching? What did | intend?

- Contesting: How did | come to be this way? How was it possible for my present view of
teaching (with reasons) to have emerged?

- Appraisal: How might I teach differently?

- Acting: What and how shall I now teach?”

No campo da educacdo, encontramos em Mezirow (1990) um conjunto
abrangente de artigos sobre a reflexdo critica na educacdo de adultos. Quanto ao uso da
reflexdo na formacdo de professores, Zeichner & Liston (1996) oferecem uma boa
introducdo. Partindo das varias contribuicdes de John Dewey (1933)? e baseando-se nas
idéias de Donald Schon (1983; 1987)° os autores acrescentam dois pontos ao papel da
reflexdo na formacao do professor:

“First, although reflection can at times be a solitary and highly
individualistic affair, it can also be enhanced by communication and
dialogue with others. Second, reflection needs to focus not only within the
classroom but on the contexts in which teaching and schooling are
embedded” (Zeichner & Liston, 1996:22).

No campo especifico da formacdo do professor de lingua estrangeira,

Richards & Lockhart (1994) também prop6e uma abordagem reflexiva para uma melhor

2 Segundo Zeichner & Liston (1996), Dewey foi um dos primeiros teéricos a ver os professores como
profissionais ativos e participantes. Os pontos principais das contribui¢ces de Dewey discutidos pelos autores
incluem suas idéias sobre o processo de reflexdao dos professores — o qual comega a partir de uma experiéncia
ou evento problematico — e a contraposicdo dos conceitos de acdo rotineira e acdo reflexiva, sendo a primeira
“guided primarily by impulse, tradition and authority”, e a Gltima aquela que “involves active, persistent, and
careful consideration of any belief or practice in light of the reasons that support it and the further
consequences to which it leads” (ibid, p. 9). Além disso, para Dewey, trés atitudes integram a acdo reflexiva:
“openmindedness, responsibility and wholeheartedness” (ibid, p. 10).

% Quanto as contribuicdes de Schon, Zeichner & Liston (1996:14-5) focalizam seu entendimento de prética
reflexiva (“reflective practice™), que inclui os conceitos de “reflection-on-action”, ou seja, aquela que ocorre
antes ou depois de uma acgdo, e “reflection-in-action”, aquela que ocorre durante uma acéo, na tentativa de
solucionar problemas no momento em que s&o encontrados. E também Schon quem ressalta a importancia do
conhecimento que o professor tem de sua pratica, o que ele chamou de “knowledge-in-action”.
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compreensdo do processo de ensino e aprendizagem de LE. A abordagem descrita pelos
autores sugere que
“teachers and student teachers [should] collect data about teaching, examine

their attitudes, beliefs, assumptions, and teaching practices, and use the
information obtained as a basis for critical reflection about teaching” (ibid,

p.1).
Para atingir tal reflexdo critica, os autores sugerem um conjunto de perguntas e atividades
exploradas por todo o livro, com o objetivo de colocar os professores
“in a position to evaluate their teaching, to decide if aspects of their own
teaching could be changed, to develop strategies for change, and to monitor
the effects of implementing these strategies” (ibid, p. 2).

No Brasil, a preocupacdo com a formacédo do professor de lingua estrangeira
se intensificou a partir do inicio dos anos 90. Dentre os pesquisadores que se interessam por
essa area podemos citar Almeida Filho (1993), Gimenez (1994) e Moita Lopes (1996).
Mais recentemente, esse novo campo tem sido chamado de formacdo continuada do
professor de LE (Almeida Filho, 1997; Baghin & Alvarenga, 1997), e pretende incluir ndo
apenas 0s cursos de pds-graduacéo e reciclagem realizados por professores em servi¢co, mas
também as atividades em que o professor se engaja solitaria e independentemente, com o
objetivo de “refletir sobre o préprio trabalho sem o concurso de outrem” (Almeida Filho,
1997:31).

A partir do inicio dos anos 90, a pesquisa sobre o professor de LE se
diversificou bastante. Freeman & Richards (1996) apontam para uma recente mudancga no
campo da formacdo do professor de lingua estrangeira que pode ser notada através do
crescente interesse de pesquisadores pelo saber, pelo pensamento e pela pratica do

professor de lingua estrangeira. O argumento desses pesquisadores parte do principio de

que
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“in order to better understand language teaching, we need to know more
about language teachers: what they do, how they think, what they know, and
how they learn. Specifically, we need to understand more about how
language teachers conceive of what they do: what they know about language
teaching, how they think about their classroom practice, and how that
knowledge and those thinking processes are learned through formal teacher
education and informal experience on the job” (ibid, p. 1).

As primeiras publicacBes que apontam para essa importante mudanca no
paradigma das pesquisas sobre o professor de lingua estrangeira, datam do inicio da década
de 90, com as discussdes sobre “exploratory teaching” (Allwright & Bailey, 1991), hoje
conhecido pelo termo “exploratory practice” (Allwright, 1997), pesquisa acdo (Nunan,
1989) e professores como pesquisadores (Edge & Richards, 1993). Essas publicacdes,
segundo Freeman (1996¢: 359), “have begun to focus attention on language teaching in its
own right and on the power of teachers to study it”.

Na recente coletanea de estudos sobre o professor de LE e o processo de
aprendizagem do seu proprio oficio de ensinar, intitulada “Teacher Learning in Language
Teaching” (Freeman & Richards, 1996), fica clara a possibilidade de se pesquisar diferentes
momentos da vida do professor: o inicio da sua carreira de professor, transicdes e mudancas
ocorridas durante a sua experiéncia profissional e o papel da educacdo formal enquanto
modeladora do seu conhecimento sobre ensino de linguas. Também é possivel perceber que
uma enorme variedade de fatores influenciam a préatica do professor de linguas e a maneira
como ele vé sua propria pratica. Esses mesmos fatores também influenciam o que o
professor sabe sobre ensinar linguas, como ele aprende seu oficio e 0 qué ele aprende a
partir do exercicio de sua profissdo. A influéncia desses fatores pode ser percebida também

na maneira como o professor interpreta e soluciona as tensfes que surgem em sua sala de

aula. Alguns dos fatores apontados nessas pesquisas sdo: experiéncia pessoal, historia de
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vida, conhecimento prévio, relacionamentos sociais, crengas, fatores contextuais - tanto em
um nivel macro (a comunidade) como em um nivel micro (a escola ou a sala de aula) - bem
como 0s métodos de ensino utilizados.

Os estudos compilados na primeira parte do livro de Freeman & Richards
(1990) procuram demonstrar como as experiéncias vividas enquanto estudante, as
exigéncias das escolas enquanto contextos sociais e a relativa falta de apoio para mudancas
complicam a prética de ensino do professor que esta se iniciando na profissdo (Almarza,
1996; Bailey et al, 1996; Johnson, 1996; Knezevic & Scholl, 1996; Tsui, 1996). Os artigos
que compdem a segunda parte do livro trabalham com questdes relacionadas a préatica de
ensino em si, principalmente em situagcGes onde o professor j& experiente precisa adotar
mudancas em sua pratica. Esses estudos se sobressaem por retratar de forma peculiar e
clara as inevitaveis tensdes que o professor enfrenta em situagdes que envolvem mudancas
e a complexa interagdo entre o contexto, os alunos e o curriculo, tendo como foco o
processo de tomada de decisdo do professor (Burns, 1996; Moran, 1996; Smith, 1996;
Ulichny, 1996). Na ultima parte do livro, os artigos preocupam-se em mostrar como e até
que ponto os cursos de formagéo e treinamento influenciam o pensamento e a préatica dos
professores na sala de aula. Através de um exame cuidadoso de questdes relacionadas ao
treinamento prévio de professores, essas pesquisas oferecem visfes variadas sobre o que 0s
professores sabem e sobre o que eles fazem nas suas aulas (Bailey, 1996; Freeman, 1996b;
Kwo, 1996; Pennington, 1996; Richards et al, 1996; Wallace, 1996).

Como epilogo a essa coletanea, Freeman (1996c¢) fornece um mapeamento
tanto do passado quanto do futuro das pesquisas sobre a formacdo do professor de LE.
Fazendo uma breve revisdo da literatura sobre o assunto, Freeman discute também as

principais questdes conceituais necessarias para se compreender como o professor de LE
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aprende seu oficio. Além disso, Freeman apresenta uma profunda discussdo de
metodologias apropriadas para se pesquisar o professor de LE dentro do arcabouco tedrico
por ele proposto, que visa a examinar o complexo fendmeno de aprender a ensinar ou,
como o proprio Freeman coloca, “what teachers know about teaching and how they learn
it” (ibid, p. 373).
Em um outro artigo publicado no livro “Voices from the Language

Classroom” (Bailey & Nunan, 1996), Freeman (1996a) discute a relagdo entre pesquisa e
ensino, chamando atencdo para sua natureza hierarquica e unidirecional. Para ele, dentro do
campo do ensino de L2, hé a pressuposi¢cdo equivocada de que os resultados das pesquisas
devem influenciar o ensino. Especificamente no campo das pesquisas sobre 0 conhecimento
do professor, Freeman aponta para um dilema central: o eterno divércio entre pesquisa e
ensino, ja que aqueles que conhecem a sala de aula a fundo (professores e alunos)
raramente expdem esse conhecimento, ao passo que aqueles que se propdem a falar sobre a
sala de aula (pesquisadores) ndo a conhecem a fundo (ibid, p. 90). Freeman propde, entdo,
que

“[t]o bridge the gap and to fully understand teaching, we must take an

approach which puts the person who does the work at the center. (...) What

teachers know, and how that knowledge finds its way into their practice,

must become a vital concern of those who want to understand and to

influence education” (ibid, p.90).

Usando uma abordagem metaforica que relaciona pinturas em telas aos tipos

de pesquisa sobre o professor de LE, Freeman discute essas pesquisas que, segundo ele,

podem ser agrupadas em trés diferentes tendéncias, dependendo do ponto de vista assumido

pelo pesquisador e da importancia atribuida as contribuicbes do professor-pesquisado.
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Essas tendéncias foram denominadas Visdo Comportamental, Visdo Cognitiva e Visédo

Interpretativista® e seréio discutidas a seguir:

2.2.1. A Visdo Comportamental

A primeira tendéncia inclui as pesquisas que abordam a participacdo do
professor no processo de ensino/aprendizagem a partir de uma visdo comportamental, ou
seja, focalizam o comportamento do professor dentro da sala de aula. Nessa concepcéo, o
ensino é visto como um meio de se transmitir contetdos, e ndo como uma atividade em si
mesma (Chaudron, 1988), e “[it is] understood in terms of the learning outcomes it
produce[s]” (Freeman, 1996¢: 355). Freeman define essa visdo como “teaching as doing”
(1996a:91) e ressalta que essas pesquisas sdo orientadas para o produto e ndo para o
processo de aprendizagem. S&o pesquisas que tratam o0 ensino como um conjunto de
atividades padronizadas, tentando relacionar “what teachers do in lessons, the processes
they use, with what students do, or ultimately what they learn, as products of these
lessons™ (ibid, p. 91).

As conclusdes dessas pesquisas se concretizam em termos de generalizag0es
de padrbes de atividades e comportamentos a partir das acdes de professores e alunos
dentro de uma sala de aula. Nas telas que representam a metafora relacionada a esse tipo de

pesquisa sdo vistas uma natureza morta e uma paisagem, o que Freeman (ibid) chama de “a

* Tradugdo minha da seguinte terminologia usada pelo autor: “the behavioral view”, “the cognitive view” e
“the interpretivist view”.
> Grifo do autor.
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still-life of behaviors” ou “a landscape of activities”, j& que os resultados sdo “detached
from both the world in which [teaching] takes place and the person who does it” (ibid, p.
91). Como exemplo para esse tipo de pesquisa, temos as pesquisas realizadas sobre o tempo
que o professor espera apos ter langcado uma pergunta e antes que chame um aluno qualquer
para respondé-la, um construto denominado “wait time”. Segundo Freeman (1996a:92-3),
0s pesquisadores tentavam estabelecer uma relagéo entre o tempo de espera do professor e a
acuidade das respostas dos alunos.

A critica que o autor faz a esse tipo de pesquisa recai no fato de que essa
visdo tenta codificar “processos extremamente complexos”, simplificando o ato de ensinar
justamente por desconsiderar o papel dos participantes (alunos e professores), enquanto
seres pensantes. Os resultados dessas pesquisas promovem, assim, uma Visdo
compartimentalizada do ensino, divorciada da pessoa do professor, e distanciada dos

contextos em que ocorre (ibid, p.93-4).

2.2.2. A Visao Cognitiva

Uma segunda tendéncia inclui as pesquisas que abordam o professor a partir
de uma visdo cognitiva, ou seja, focalizam os processos mentais do professor, suas
percepgdes e intencBes, suas crencgas, seu raciocinio, seu conhecimento, suas atitudes e as
dimensGes afetivas (como ansiedade, inseguranca, etc.) que inevitavelmente acompanham a
sua prética diéria, dando forma ao seu comportamento e as suas agOes. Essa tendéncia
encampa as pesquisas conhecidas como “teacher cognition” ou “teacher thinking”
(Freeman & Richards, 1996) e constituem um avanco em relacdo a visdo comportamental,

assumindo uma perspectiva que combina pensamento e acéo.
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Freeman (1996a:94) define esse tipo de pesquisa como “teaching as thinking
and doing”, e cita Halkes & Olsen (1984) para exemplificar 0 novo interesse dos
pesquisadores dessa linha:

“Looking from a teacher-thinking perspective at teaching and learning, one
is not so much striving for the disclosure of the effective teacher, but the
explanation and understanding of teaching processes as they are.(...) Instead
of reducing the complexities of teaching-learning situations into a few
manageable research variables, one tries to find out how teachers cope with
these complexities.”(Halkes & Olsen, 1984 apud Freeman, 1996a:95)°

Esse tipo de pesquisa procura estudar, portanto, ndo apenas 0 que 0S
professores fazem dentro da sala de aula, em termos de comportamento e acGes, mas
também o que eles pensam ao terem comportamentos ou realizarem a¢oes especificas.

A tela que representa a metafora relacionada a esse tipo de pesquisa mostra
uma janela aberta para uma paisagem, na frente da qual foi colocado um cavalete que
sustenta uma outra tela, onde se vé justamente a paisagem que se vé da janela. A metafora
intencionada por Freeman (1996a: 96) € a de uma imagem que revela tanto a visao quanto
as limitacOes dessa visdao. Exemplos de pesquisas que assumem esse ponto de vista séo
encontrados nas pesquisas sobre planejamento de aulas, que utilizam a tomada de deciséo
(“decision making”) como construto’. Um excelente exemplo é o recente livro “Teacher
Cognition in Language Teaching” (Woods, 1996), onde o autor examina como e 0 qué 0s
professores pensam em sua pratica de ensino. A partir de um estudo de caso de oito

professores de Inglés como L2 em quatro diferentes universidades no Canada, o autor

examina as praticas de planejamento dos professores envolvidos tanto durante a preparacao

® Grifo do autor.
” Segundo Freeman (1996¢:356), “decision making [was] the first major conceptual framework for examining
teachers’ thought processes.”
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de suas aulas quanto durante o processo de tomada de decisdo no momento em que a aula
acontece.

Freeman (1996a) ressalta que essas pesquisas tentam relacionar o que 0s
professores pensam antes de dar uma aula (“pre-active decisions”) com o que eles pensam
ao dar essa aula (“interactive decisions”). Os resultados dessas pesquisas, segundo
Freeman, mostram que os professores normalmente ndo planejam aulas em termos de
objetivos de ensino mas sim em termos de atividades a serem desenvolvidas com
determinados grupos de alunos em determinada situagdo. Freeman conclui, entdo, que
“teaching is not simply an activity that bridges thought and action; it is usually intricately

rooted in a particular context” (ibid, p. 97).

2.2.3. A Visdo Interpretativista

A terceira tendéncia, proposta por Freeman como alternativa, vé o ensino
como “knowing what to do” (ibid, p. 98). Essa tendéncia, ainda pouco explorada, inclui
pesquisas que focalizam o professor a partir de uma visao interpretativista, isto é, o foco
principal é a tentativa de compreender como o0s professores interpretam a sua propria
pratica em relacdo ao contexto especifico em que estdo atuando. Para o autor, “teachers are
constantly involved in interpreting their worlds: They interpret their subject matter, their
classroom context, and the people in it” (ibid, p. 98). O contexto em que trabalham assume,
portanto, uma importancia central para o pensamento e as acdes dos professores. Na
opinido de Freeman, os professores se utilizam de um conhecimento altamente complexo e
interpretativo para ensinar. Assim, para compreender o ensino é preciso entender “how

teachers interpret their worlds” (ibid, p. 99).
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Dessa forma, Freeman identifica o professor e a formacéo do professor como
“0 problema ndo estudado”, principalmente no ambito do ensino de linguas, “in which
traditional practices, conventional wisdom, and disciplinary knowledge have dominated”
(1996¢: 374). Freeman postula, portanto, que é preciso colocar no centro das pesquisas
tanto as perspectivas quanto as vozes dos préprios professores.

Como metafora para esse novo ponto de vista, que inclui ndo s6 as
conclusdes do pesquisador mas também a voz do professor-pesquisado, Freeman escolheu
uma tela que representa o préprio pintor refletido como parte da cena retratada (1996a:100).

A partir desse novo ponto de vista, 0 papel da pesquisa passa a ser, entao,
encontrar interpretacdes viaveis para as percepcdes do professor. Questdes cruciais para
esse tipo de pesquisa seriam 0 que € ensino e 0 que é necessario saber para ensinar. S&o
essas questbes que, segundo o autor, devem ser abordadas por aqueles interessados na
formagéo de professores.

Na proxima secdo, passo a revisar alguns modelos de formagdo de

professores de lingua estrangeira, discutindo suas qualidades e suas deficiéncias.

2.3. Os Modelos de Formacao do Professor de Lingua Estrangeira

Como relatei na primeira se¢do deste capitulo, durante algum tempo o0s
pesquisadores dessa area se interessaram em verificar empiricamente a superioridade de um
método de ensino de lingua estrangeira sobre outro (Allwright & Bailey, 1991). Essa
tentativa, porém, foi frustrada, pois os resultados das pesquisas ndo conseguiram comprovar

a superioridade de quaisquer dos métodos pesquisados (ibid, p. 7). A conclusdo a que
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chegaram esses pesquisadores a partir dos resultados das pesquisas foi de que obviamente o
método de ensino utilizado ndo era a Unica variavel a influenciar o processo de
aprendizagem de lingua estrangeira em sala de aula. Como conseqliéncia, houve uma
diversificacdo do interesse das pesquisas, ampliando-se consideravelmente o foco das
pesquisas em Linguistica Aplicada. Segundo Stern (1983), Allwright (1975) e Chaudron
(1977) encontram-se entre 0s autores que desde entdo passaram a se interessar pelas
contribui¢des do professor no processo de ensino/aprendizagem de LE, clamando por
“comprehensive and theoretically sound models for investigating language
instruction which would be helpful in the description and analysis of all
possible kinds of second language teaching” (ibid, p. 494).

A definicdo do conceito de ensino em si constituia-se no principal entrave
para a formulagdo de modelos de ensino de lingua estrangeira, que permitissem uma melhor
compreensdo da influéncia e do papel do professor no processo de ensino/aprendizagem.
Mesmo assim, alguns autores propuseram modelos tedricos que objetivavam uma descrigdo
das atividades do professor de LE e do contexto em que atuavam®. Esses modelos, alguns
mais outros menos abrangentes, serviram como base tedrico-metodoldgica tanto para as
pesquisas sobre o professor de lingua estrangeira como para a preparacdo de novos
professores.

A seguir, passarei a discutir trés desses modelos selecionados como
representativos da época em que foram propostos: o primeiro deles foi proposto por Stern,
no ultimo capitulo de seu conhecido livro “Fundamental Concepts of Language Teaching”,

publicado em 1983; o segundo, proposto por Michael Wallace, em 1991, por ser mais atual,

8 Ver, por exemplo, Bosco & Di Pietro (1970) e Krashen & Seliger (1975).
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ja inclui o componente reflexivo encontrado nas propostas mais recentes, porém ainda sob a
perspectiva de treinamento do professor, como indica o titulo de seu livro “Training
Foreing Language Teachers: A Reflective Approach”; e o terceiro, proposto por Jack
Richards em seu recente livro “Beyond Training”, publicado em 1998, que ja assume a

perspectiva de desenvolvimento do professor de LE.

2.3.1. Stern (1983)

Contrapondo-se aos resultados inconclusivos das pesquisas empiricas sobre
o melhor método de ensino e baseando-se também nas pesquisas que utilizavam esquemas
de observacdo de sala de aula, Stern propds, em 1983, um modelo tedrico para
compreensdo do ensino de lingua estrangeira que tentava desenvolver uma concepcao
alternativa, introduzindo um componente educacional que, segundo ele, ndo figurava nas
interpretacdes anteriores. O modelo por ele proposto podia ser usado tanto para o estudo do
ensino quanto da aprendizagem, paralela ou simultaneamente, pois, em seu modelo, o autor
identifica dois atores principais: o professor e o aprendiz de lingua estrangeira. Por isso, 0
modelo leva em consideracdo ndo s6 as caracteristicas do aprendiz, mas também as
caracteristicas do professor, como idade, sexo, educagdo anterior, e caracteristicas pessoais,
gue podem influenciar o processo de ensino aprendizagem. Para Stern,
“above all, the language teacher brings to [language teaching] a language
background and experience, professional training as a linguist and teacher,
previous language teaching experience and more or less formulated

theoretical presuppositions about language, language learning and
teaching” (1983:500).°

® Grifo meu.
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O trecho em italico mostra que, nessa época, Stern ja levava em consideracdo as teorias e

crencas implicitas do professor sobre ensino/aprendizagem de LE.

O modelo de Stern foi representado pela seguinte figura:

Social
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|
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: :~ Learning Conditions
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Qutcomes

Figura 2.1 — O modelo de ensino/aprendizagem de Stern (1983:500)

Esse modelo baseou-se principalmente no modelo proposto por Dunkin &

Biddle (1974), dois pesquisadores educacionais, cuja proposta se divide em quatro

conjuntos de variaveis:

Variaveis do Pressagio (“Presage Variables™), constituidas pelas caracteristicas que o

professor traz para o processo de ensino/aprendizagem, como suas experiéncias

anteriores, seu treinamento profissional, e suas caracteristicas pessoais;
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- Variaveis do Contexto (“Context Variables”), constituidas pelas condi¢fes em que o
professor trabalha, a comunidade, a escola, seu ambiente fisico e os préprios alunos;

- Variaveis do Processo (“Process Variables™), constituidas por tudo que acontece dentro
da sala de aula, como o0 comportamento e as atitudes do professor e dos alunos;

- Variaveis do Produto (“Product Variables™), constituidas pelo resultado do processo de
ensino/aprendizagem.

Para Stern, o contexto social afeta tanto o aprendiz quanto o professor e,
portanto, também influencia indiretamente as condi¢des de aprendizagem em sala de aula.
O autor chama atencdo para o fato de que, em seu modelo, 0 ensino ndo é representado
simplesmente pelo comportamento do professor em sala de aula. Na sua concepgéo, Stern
entende que “tratamento educacional” (“educational treatment)” inclui as atividades de sala
de aula observaveis e postula que “it is necessary to pay close attention to such observable
behaviour rather than talking about teaching in generalities” (ibid, p. 501). Para Stern, 0s
pesquisadores interessados em ensino ndo devem limitar suas observagcOes apenas ao
comportamento externo do professor mas devem levar em consideragdo também aquilo que
os professores dizem e fazem sobre seus planos e intengdes, assim como seus esquemas de
trabalho, curriculos, e programas de cursos. Assim, Stern sugere que o ensino deve ser
interpretado dentro do contexto do curriculo proposto. Sua concepcdo de ensino é
representada como uma atividade cuja realizacdo € planejada “with certain ends in view
and means to reach them” (ibid, p. 501)*°, o que mostra que, para o autor, tanto os objetivos
quanto o contetdo do ensino constituem um componente importante para a interpretacdo do

ensino de lingua estrangeira.

10 Grifo do autor.
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Ao discutir o produto do ensino em termos da aprendizagem obtida pelos
alunos, Stern (ibid) ressalta que, em muitos casos, o ensino da lingua tem sido
relativamente improdutivo, isto é, embora os professores ensinem a lingua estrangeira,
muitos alunos ndo aprendem. A interpretacdo dos resultados da aprendizagem fornece
“feedback” para os professores, que alteram ou mantém sua maneira de ensinar de acordo
com essa interpretacdo. Com o tempo, espera-se que as constantes interpretacfes permitam
que o professor se torne mais experiente e mais competente.

O modelo proposto por Stern (ibid) apresenta a grande vantagem de incluir
tanto as variaveis que influenciam diretamente a sala de aula como também as variaveis que
indiretamente influenciam o processo de ensino/aprendizagem. Além disso, o modelo
permite que os diferentes aspectos do ensino de lingua estrangeira sejam visualizados e
compreendidos uns em relacdo aos outros, fornecendo um panorama geral que pode ser
utilizado tanto para o desenvolvimento de teorias sobre ensino quanto para pesquisas.

Contudo, o0 modelo apresenta certas limitagdes. Em primeiro lugar, o0 modelo
ainda se enguadra dentro do paradigma de pesquisa chamado de processo-produto
(“process-product paradigm”) que enfatiza o produto do ensino em termos de resultados, e
da pouca énfase ao processo de aprendizagem em si. Além disso, 0 modelo define o ensino
em termos de objetivos e dos meios para atingi-los, dando pouco peso as variaveis do
contexto. Como ressaltou Freeman (1996a), pesquisas mais recentes mostram gue 0S
professores em geral ndo planejam suas aulas tendo em mente apenas objetivos a serem
atingidos mas sim de acordo com 0 contexto em que va@o atuar, ou seja, levando em
consideracdo os alunos e as condig¢des de ensino.

Por fim, um outro problema desse modelo é que, nele, o ensino é

interpretado em termos de acOes e atitudes observéveis, embora Stern reconheca que 0s
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pesquisadores ndo devem se limitar a isso. Essa é também uma caracteristica ja superada,
pois as pesquisas mais recentes assumem uma Vvisdo cognitiva da atuagdo do professor em
sala de aula, interessando-se menos pelos comportamentos e atitudes observaveis do
professor e mais por Seus processos mentais no momento em que realiza esses
comportamentos (Freeman, 1996a). Embora Stern mencione as crencas e teorias implicitas
do professor e dé alguma importéncia a elas, ele discute apenas a influéncia das ac¢des do

professor sobre o processo de aprendizagem em termos de técnicas e estratégias de ensino.

2.3.2. Wallace (1991)

Wallace (1991:3) parte do principio de que “one of the crucial factors in the
success of learning anything depends on what the learners themselves bring to the learning
situation [because] no learning takes place in a vacuum”. A partir disso, o autor discute trés
modelos de educacdo do professor. O primeiro, denominado “modelo craft”, via a atividade
do professor como uma arte que deveria ser ensinada aos novatos por um profissional
experiente e detentor do saber da profisséo. O modelo define a maneira como o0s
professores eram treinados até aproximadamente o final da Il Guerra Mundial. Nele um
professor experiente — 0 “mestre” — dizia aos alunos o que fazer, mostrava a eles como
fazer e os alunos o imitavam (ibid, p. 6)™.

Esse modelo, porém, é muito conservador, pois perpetua indefinidamente o
“saber” do mestre. O modelo tem certo valor e ndo deve, segundo Wallace, ser

completamente eliminado, pois professores-aprendizes com certeza tém muito para

1 Qutros autores que falam sobre essa maneira de treinar novos profissionais sdo Atkin (1968), Stones &
Morris (1972) e Stenhouse (1975), citados em Wallace (1991).
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aprender com um profissional mais experiente. Além disso, um dos pontos fortes do
modelo é justamente o alto valor atribuido ao “conhecimento experiencial”, isto é, aquele
advindo da experiéncia pratica, como sera visto adiante. Porém, o modelo somente
funcionaria em uma sociedade estatica. Wallace acredita que, no atual contexto
educacional, cheio de novas metodologias, um profissional recém formado pode estar mais
bem informado do que um professor mais experiente, devido ao grande desenvolvimento da
linglistica e ao rapido crescimento de disciplinas totalmente novas, como a psicolinguistica
e a socilinguistica.

Um outro modelo, chamado de “modelo de ciéncia aplicada”, se
desenvolveu a partir das descobertas empiricas da ciéncia e professa que os problemas
relacionados ao ensino “can be solved by the application of empirical science to the desired
objectives” (ibid, p. 8). Assim, os resultados da experimentagdo cientifica sdo passados para
os aprendizes por aqueles que sdo especialistas nas varias areas do conhecimento, o que
levou a uma separacdo entre aqueles que pensam a profissdo e aqueles que a exercem
(ibid)*.

Ao criticar o modelo, Wallace lembra que “good teaching is an undeniably
complex activity, and there is no guarantee that it will ever be fully predictable in a logical
way according to ‘scientific’ principles” (ibid, p. 7). Apesar dos conhecidos problemas
desse modelo, o autor acredita que esse ainda é o modelo mais praticado na maioria dos

programas de treinamento de novos profissionais.

12 segundo Wallace (ibid), Stones & Morris (1972) advogam esse ponto de vista.
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Insatisfeito com as limitagbes de ambos os modelos, Wallace propde um
terceiro, o “modelo reflexivo”, que tenta unir os pontos positivos dos dois modelos
anteriores, ou seja, a experiéncia e a base cientifica da profissdo. Baseando-se nas idéias de
Schon (1983), Wallace sugere que a educacao do professor tem duas dimensdes principais:
0 conhecimento recebido (“received knowledge”), na forma de saber cientifico, e o
conhecimento experiencial (“experiential knowledge™), relativo a experiéncia profissional.

O conhecimento recebido se constitui de informacdes e teorias, normalmente
relacionadas a algum tipo de pesquisa e que sdo amplamente encontradas como parte do
programa de cursos de treinamento para professores (Wallace, 1991:12). Ja o conhecimento
experiencial esté relacionado ao que Schén (1983) chamou de “knowledge in action™ e se
constitui no saber tacito que o professor adquire como conseqiiéncia natural de uma préatica
competente da profissdo. No modelo proposto, é crucial o papel da reflexdo do professor
como instrumento promotor do auto-desenvolvimento. Segundo Wallace (1991:13), é a
reflexdo que permite aos professores o desenvolvimento consciente de “insights” sobre sua
pratica, transformando-os em “knowledge in action”. Esses aspectos formam, entdo, a base
do Modelo Reflexivo sugerido pelo autor como uma alternativa para se fugir dos modelos
anteriores e promover o desenvolvimento da competéncia do professor.

Wallace dedica um capitulo inteiro de seu livro a discussdo do modelo
reflexivo. O modelo, conforme representado na figura 2.2 a seguir, é dividido em trés
estagios: o estagio pré-treinamento (“pre-training stage™), no qual o aprendiz se encontra

antes de iniciar o processo de desenvolvimento profissional; o estidgio de educagéo ou

3 Ver nota 3, pagina 14.
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desenvolvimento profissional propriamente dito (“professional education/development”); e

0 objetivo (“goal”), ou seja, a competéncia profissional almejada.

Received
Trainee’s knowledge [ m
existing 7y
conceptual_, »| Practice Reflection » Professional L_g,
schemata Competence
or mental v w
constructs Experiential | |

knowledge

‘Reflective cycle’
Stage 1 Stage 2 GOAL

(Pre-training) (Professional education/development)

Figura 2.2 — O modelo reflexivo de Wallace (1991:49)

O estagio pré-treinamento corresponde, como se V&, aquilo que o aprendiz
traz consigo para 0 processo de treinamento ou desenvolvimento'. Wallace (ibid) mais
uma vez salienta que os aprendizes raramente iniciam uma situacdo de treinamento de
mentes vazias, e lembra que isso se aplica principalmente aos professores porque “the
trainees have been exposed to the practice of the profession, either willingly or unwillingly,

during their most impressionable years” (ibid, p. 50).

¥ 0 uso das duas terminologias se deve ao fato de que o préprio autor faz uso de ambos 0s termos no seu
modelo: o estagio 1 é chamado de pré-treinamento, e o estagio 2 de desenvolvimento profissional. Essa
contradicdo provavelmente acontece porque o modelo foi proposto em uma época de transicdo entre a
situacdo vigente em que predominava o treinamento e as novas sugestBes para o desenvolvimento do
professor.
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O estagio de desenvolvimento profissional inclui o conhecimento recebido,
na forma de dados, fatos e teorias associados a profisséo, e o conhecimento experiencial do
aprendiz. Os dois tipos de conhecimento, no entanto, estdo ligados por uma seta
bidirecional, o que simboliza uma relacdo reciproca entre os dois. Wallace estabelece como
corolario que “the ‘received knowledge’ element should both directly inform the
‘experiential knowledge’ element and be directly informed by it” (ibid, p. 52). Contudo, o
modelo d& maior énfase ao conhecimento experiencial e ao papel da reflexdo do professor
sobre esse conhecimento como o caminho para se chegar a competéncia profissional.
Wallace salienta que “development implies change, and fruitful change is extremely
difficult without reflection” (ibid, p. 54). Além disso, Wallace lembra que ndo basta que a
reflexdo aconteca mas ela deve também ser de boa qualidade. Um dos objetivos principais
do modelo proposto &, entdo, melhorar a qualidade da reflexdo para se chegar a um maior
desenvolvimento profissional. O modelo reflexivo argumenta também que o aprendiz deve
refletir sobre o conhecimento recebido a luz da experiéncia obtida na sala de aula, de forma
gue essa experiéncia possa também realimentar o conhecimento recebido. O foco principal
do modelo é, portanto, de um lado a pratica e de outro a reflexdo.

O ultimo estagio do modelo é a competéncia profissional enquanto objetivo
final. Wallace descreve esta competéncia profissional como “a moving target or a horizon,
towards which professionals travel all their professional life but which is never finally
attained” (ibid, p. 58). Por isso, na representacdo grafica do modelo (figura 2.2), ha uma
seta que parte do quadro final, indicando que a competéncia profissional ndo é um ponto de

chegada mas sim um ponto de partida.
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O puablico alvo do livro de Wallace é principalmente supervisores,
coordenadores e educadores de professores e como o proprio autor ressalta foi escrito
“from the perspective of a language teacher trainer” (ibid, p. 3). Apesar de se colocar dentro
de uma perspectiva de treinamento, o autor propde, ao longo dos capitulos, atividades de
reflexdo que tém por objetivo incentivar o desenvolvimento do professor. Boa parte do
livro é dedicada a discutir maneiras para que os supervisores/educadores fomentem a
reflexdo de seus professores-supervisionados/aprendizes, com o objetivo de guiéd-los a
competéncia profissional. O autor discute, por exemplo, pardmetros para a observagéo e
analise da atuacdo dos professores, apresenta técnicas de micro-ensino e sugere caminhos
para avaliacdo continua da competéncia profissional dos professores, tendo como base o
modelo reflexivo. Wallace discute também varias abordagens de supervisdo, a exemplo das
sugestdes de Freeman (1990) e Gebhard (1990b) j& discutidas na se¢do 2.2., ressaltando a
importéncia da reflexdo e do trabalho colaborativo entre professor e supervisor.

O modelo proposto por Wallace €, sem duvida, um avango. Além de levar
em consideracdo as fontes de aprendizagem do professor, 0 modelo coloca a pratica de sala
de aula como um pré-requisito central para se chegar a competéncia profissional. O modelo
também prioriza o papel da reflexdo no processo de aprendizagem do professor e ressalta
que as atividades diarias e a pratica da reflexdo devem formar um ciclo que leva a
competéncia profissional. Esta, porém, ndo pode ser vista como um objetivo final, pois o

professor estd sempre em processo de mudanga assim como sua competéncia profissional.
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2.3.3. Richards (1998)

O objetivo de Richards (1998) ndo é exatamente propor um modelo para
formacdo de professores. Na verdade, seu livro é uma colecdo de artigos e palestras de sua
autoria ou em colaboracdo com outros pesquisadores da area, em torno do tema da
formagdo do professor de LE. Diferentemente de outros autores que ja escreveram sobre o
tema, porém, Richards ndo vé a atuacdo do professor apenas como mais uma variavel no
processo de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, mas preocupa-se
principalmente com o processo pelo qual o professor aprende a ensinar. Como ele mesmo
diz, o livro se preocupa com “the beliefs, theories, knowledge, and practices of second
language teachers and how these can become the focus of teacher education” (ibid, p. xiii).
O proprio titulo do livro — “Beyond Training” — reflete a preocupacgdo do autor com um tipo
de formacéo do professor de LE que vai além do treinamento por si, e vé o professor como
um ser capaz de um pensamento a0 mesmo tempo critico e reflexivo.

O primeiro capitulo do livro, que funciona como introducéo, apresenta uma
visdo geral do campo da educacdo do professor de L2 e define a base de conhecimento da
profissdo que, para o autor, se constitui de seis dimensfes de contetudo e conhecimento,
quais sejam, teorias gerais de ensino, habilidades de ensino, habilidades de comunicacéo,
dominio do conteddo de ensino, raciocinio pedagdgico e tomada de decisdo, e
conhecimento contextual.

A partir dai, o livro é dividido em quatro partes. A primeira parte, composta
por dois capitulos, descreve o pensamento cognitivo do professor, examinando dois tipos
diferentes de teorias de ensino que influenciam as crencas e as préaticas do professor: as

concepgdes advindas de pesquisas cientificas, teorias de ensino ou relacionadas a préatica da
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profissdo; e as teorias implicitas do professor, onde o autor trabalha com a nocdo de
maximas de ensino (“teaching maxims”), isto é “personal working principles that teachers
develop and that account not only for their interpretation of good practice but also provide
the source for many interactive decisions teachers make while they teach” (ibid, p. xiv).
Essas méaximas funcionam como regras a serem seguidas, guiando as escolhas e as a¢Ges do
professor. Elas estdo refletidas tanto na atuacdo dos professores quanto na linguagem que
eles utilizam ao se referirem a sua pratica (ibid, p. 54).

Na segunda parte, Richards (ibid) apresenta varias perspectivas sobre a
natureza do pensamento do professor. O capitulo 4 relaciona as crencas do professor com o
processo de tomada de decisdo. A partir de pesquisas na area de cogni¢do do professor
(Calderhead, 1987; Clark & Peterson, 1986; Woods, 1996), o autor examina os efeitos do
sistema de crencas do professor sobre o que ele entende como uma pratica eficaz de sala de
aula. Apds discutir a natureza do sistema de crencas do professor e 0 processo interativo de
tomada de deciséo, Richards aponta importantes implicagfes para o campo da formagao do
professor. Para ele, analisar a dimensdo cognitiva do ensino de L2 é fundamental para que
se compreenda ndo s6 a maneira como o0 professor ensina, mas também como os
professores novatos aprendem a ensinar. Richards ressalta também que “teaching is realized
only in teachers; it has no independent existence” (ibid, p. 81). Como conseqliéncia, o autor
sugere que a educacdo do professor deve basear-se ndo apenas em transmitir “models of
effective practice” mas também, e principalmente, em criar oportunidades para que 0s
professores em formagdo tenham *“experiences that facilitate the development of cognitive
and interpretative skills” (ibid, p. 81). O capitulo 5 preocupa-se com a natureza do
raciocinio pedagogico do professor e compara os diferentes tipos de raciocinio utilizados

por professores experientes e novatos ao planejarem suas aulas. Ja o capitulo 6 examina
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como os professores fazem uso do plano de aula, discorrendo sobre uma dimenséo
fundamental do ensino que o autor chama de desempenho improvisacional
(“improvisational performance”), ou seja, a capacidade que o professor tem de ensinar
interativamente a partir do conteudo da licdo, do plano de aula e da resposta dos alunos,
tomando decisfes e modificando seus planos de acordo com as necessidades surgidas a
cada momento.

Na terceira parte do livro, Richards se dedica a examinar as praticas
utilizadas para educacdo do professor. O capitulo 7 examina o papel do livro didatico e
pondera sobre sua influéncia positiva ou negativa na criatividade do professor. O capitulo 8
discorre sobre como a observacdo de aulas pode ajudar o professor-observado a
desenvolver uma abordagem reflexiva e critica sobre sua propria atuacdo. O capitulo 9
examina o uso de diarios de ensino® e como eles podem facilitar o desenvolvimento do
pensamento critico-reflexivo do professor. Esse capitulo relata os resultados de uma
pesquisa realizada durante um programa de mestrado para professores de L2, utilizando
diarios de ensino para fomentar a reflexdo critica dos 32 participantes — professores de
inglés em escolas de nivel secundario em Hong Kong, com uma experiéncia média em sala
de aula de aproximadamente 7 anos. Os pesquisadores solicitaram aos participantes que
escrevessem seus diarios de ensino regularmente e que, ao final de cada registro, fizessem
duas ou trés perguntas relacionadas ao contetdo daquele registro. Os participantes, entao,

levavam seus diarios para seus encontros tutoriais e |& compartilhavam suas reflexdes,

% Ha alguns anos, vérios autores vém utilizando diarios de aprendizagem para fomentar a pratica da reflexdo
entre aprendizes de LE (Bailey, 1980 e 1983; Schmidt & Frota, 1986; Miccoli, 1987). Mais recentemente,
esse instrumento vem sendo usado também para a préatica da reflexdo entre professores (Jarvis, 1992). Nesse
caso, sdo chamados de diarios de ensino, e neles os professores descrevem a sua rotina didria e as atividades
realizadas numa determinada aula, durante um certo periodo de tempo, com o objetivo de refletirem sobre a
sua atuacdo em sala de aula. Esses diarios podem também ser dialogados, ou seja, o diarista compartilha suas
reflexBes com um supervisor ou com um colega.
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lendo os diarios dos colegas e respondendo as perguntas propostas. Para a analise das
reflexGes feitas pelos participantes, o0s pesquisadores selecionaram 10 diarios e
identificaram e categorizaram os topicos abordados. Essa categorizacdo, apresentada a
seguir, foi utilizada como ponto de partida para a analise dos dados da pesquisa aqui

relatada.

Relacdo das Categorias Reflexivas (Richards, 1998:159)™

1. Teorias de Ensino

Teorias e crengas sobre ensino e aprendizagem

e Uma crencga ou convicgao (ex: o que é ser um bom professor)

e avisdo de um especialista (ex: referir-se as idéias de Krashen sobre aquisicdo de L2)

e uma justificativa para algo (ex: descrever uma teoria para justificar algo que o professor
fez)

e uma opinido pessoal (ex: expressar uma opinido sobre a importancia da observacao de
aula)

Aplicacéo de teorias a pratica de sala de aula

e como uma teoria foi aplicada (ex: experimentar uma estratégia de elicitacdo descrita
numa palestra)

e contradi¢Bes entre teoria e préatica (ex: descrever porque um evento de sala de aula ndo
sustenta uma teoria)

e como as teorias mudaram (ex: como as experiéncias de sala de aula mudaram as teorias
do professor)

2. Abordagens e Métodos

Abordagens e métodos de ensino

e uma abordagem ou um procedimento (ex: a abordagem do professor para o ensino de
leitura ou os procedimentos usados durante uma tarefa de compreenséo oral)

O contetdo de uma licéo (ex: a descri¢do do conteddo de uma licdo de gramatica)

O conhecimento do professor

e conhecimento pedagdgico (ex: conhecimento sobre as exigéncias das tarefas de classe)

e conhecimento e experiéncia (ex: mencionar como sua maneira de ensinar tornou-se
mais centrada no aluno)

O conhecimento prévio do aluno (ex: mencionar que o0s alunos tem pouca oportunidade de
praticar inglés fora da sala de aula)

O contexto da escola

e arelagdo entre ensino e o contexto da escola (ex: como as exigéncias administrativas ou
as politicas da escola afetam o ensino)

18 Tradugdo minha. A verséo original das categorias de Richards (1998) encontra-se no Anexo A.
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3. Avaliac6es do Ensino

Avaliacéo de aulas

e avaliagdes positivas (ex: comentar que a aula foi bem porque todos os alunos
participaram)

o avaliagdes negativas (ex: mencionar que a aula ndo atingiu seus objetivos)

Diagnostico de problemas

e problemas dos alunos (ex: dificuldades que os alunos tiveram com determinados pontos
gramaticais)

e interacdo de sala de aula (ex: comentar que uma atividade de grupo ndo funcionou
porque os alunos tiveram problemas de interacdo em grupo)

e problemas do professor (ex: o professor néo teve tempo para corrigir os deveres de casa
dos alunos)

Solucgéo de problemas

e formas alternativas de apresentar uma licdo (ex: comecar uma licdo de forma diferente)

e decisdo de adotar um plano de acdo (ex: decidir usar atividades de “role play” com
mais frequéncia)

e pedir ajuda ao tutor (ex: perguntar como superar determinadas dificuldades)

4. Auto-percepcao

Percepc¢oes de si mesmo como professor

e seu estilo de ensinar (ex: descrever o estilo de ensinar com o qual ele se sente mais a
vontade, como por exemplo um estilo centrado no professor)

e comentérios sobre sua proficiéncia na lingua (ex: dizer que ndo fala inglés
fluentemente)

Reconhecimento de crescimento pessoal

e como a auto-confianga se desenvolveu (ex: mencionar que tem sido menos afetado por
problemas de ensino do que antes)

Estabelecer objetivos pessoais

e auto-desenvolvimento (ex: identificar aspectos de sua maneira de ensinar para serem
trabalhados no futuro)

A quarta e ultima parte do livro é composta por apenas um capitulo que
apresenta uma pesquisa realizada com 5 professores novatos durante o seu primeiro ano na
profissdo. A pesquisa tem como contexto salas de aula de ensino secundario em Hong
Kong e os informantes séo falantes ndo-nativos'’ de inglés. Através das concluses da

pesquisa, 0 autor mostra “como professores ndo-nativos de inglés como L2 enfrentam as

17 Essa questdo sera abordada na proxima secéo.
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complexidades do ensino e como eles desenvolvem uma variedade de principios, ou
maximas, que guiam seu comportamento” (ibid, p. 173).

O objetivo do autor, como afirmei a principio, ndo foi descrever um modelo
para a formacdo de professores, mas sim, como o proprio autor ressalta, contribuir para a
formagdo de um “theoretical framework for the field of second language teaching
education, clarifying some of the issues that are involved in developing a pedagogy of
SLTE” (ibid, p. xv). O contetdo do livro traz grandes contribui¢des para o campo da
formacdo do professor de LE, pois apresenta um mapa das principais idéias e teorias
atualmente exploradas pelos pesquisadores e estudiosos da area. Suas andlises e sugestdes
sdo bastante relevantes e coerentes com o atual paradigma das pesquisas sobre o professor
de LE, dentre cujos pesquisadores o proprio Richards é um nome exponencial. Ao revisar e
compilar os trabalhos mais recentes sobre esse tema, Richards fornece uma visao clara dos
principais elementos envolvidos no estudo de como os professores interpretam seu trabalho,
a partir de um ponto de vista cognitivo. Focalizando a maneira como 0s professores
aprendem seu oficio, o autor contribui para o fortalecimento da pratica de ensino de
linguas, pois ajuda a compreender melhor o trabalho dos professores de L2 e fornece
subsidios para melhorar a preparacdo desses professores.

Concluindo, a reviséo da literatura apresentada mostra os caminhos trilhados
pelo campo da formacdo do professor de LE, desde sua preocupacgéo inicial em treinar
professores no uso de métodos especificos de ensino, até o momento atual, onde o foco
principal é o desenvolvimento das habilidades pedagdgicas do professor, com base em suas
proprias potencialidades, a partir de um pensamento critico e reflexivo.

Além dos pontos ja discutidos nas secdes anteriores, trés outras questdes

foram relevantes para o desenvolvimento desta pesquisa: a dicotomia entre as nogdes de
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professor nativo e ndo-nativo, as idéias de Holliday (1994) sobre a cultura da sala de aula e
a relacdo entre professor-pesquisado e pesquisador. A questdo do professor ndo-nativo de
LE foi importante porque a informante desta pesquisa foi uma professora ndo-nativa e por
isso mesmo fez referéncia a muitas das preocupagdes dos autores que tratam desse assunto.
Por sua vez, as sugestdes de Holliday (ibid) contribuiram para uma andlise qualitativa mais
profunda dos dados coletados. Por fim, as diversas possibilidades para a relagdo entre
pesquisador e professor-pesquisado influenciaram uma escolha anterior a implementacédo
desta pesquisa. Além disso, essas questdes sdo importantes também para o campo da LALE
como um todo. Por isso, nas préximas se¢Oes, faco uma revisao tedrica sobre cada uma

dessas questdes.

2.4. A Questdo do Professor Nao-nativo de Lingua Estrangeira

A dicotomia entre falantes nativos e ndo-nativos™ de uma lingua remonta &
origem dos estudos em Linguistica Moderna, quando Chomsky (1965) introduziu a nogéao
de competéncia do falante nativo (Stern, 1983). A principio, a preocupag¢do em aproximar-
se do desempenho do falante nativo da forma mais perfeita possivel dominou o pensamento
de professores e aprendizes de LE. Hoje em dia, esta preocupacdo ja ndo é dominante
(Moita Lopes, 1996; Bruton, 2000), apesar de ndo ter sido totalmente abandonada.

Contudo, algumas publicacGes que abordam as diferencas entre professores nativos e nao-

18 |ightbown & Spada (1993:124) assim definem o falante nativo (“native speaker”): “a person who has
learned a language from an early age and who has full mastery of that language”. Por oposicéo, o falante néo-
nativo é aquele que ndo corresponde a essa definicédo, ou seja, aprendeu a lingua em questdo apds a infancia e
seu dominio dessa lingua apresenta limitacdes.
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nativos de LE merecem ser mencionadas, j& que sdo publicacbes atuais que refletem
dificuldades e problemas enfrentados por professores ndo-nativos em todo o mundo.

Braine (1999), juntamente com outros treze falantes ndo-nativos, publicou o
livro intitulado “Non-native Educators in English Language Teaching”. O volume abrange
desde questdes pessoais relatadas de uma perspectiva autobiogréfica, como questbes de
identidade e credibilidade, até questfes sociopoliticas, como sexismo e racismo, tecendo
implicacdes para a formacdo de professores. A publicacdo desse livro mostra que o assunto
é atual e que ainda gera controvérsias.

Medgyes (1994) também ja havia abordado essa questdo. Em seu livro “The
Non-native Teacher”, ele discorre sobre as principais diferencas entre professores nativos e
ndo-nativos de inglés. Através do resultado de pesquisas de opinido, Medgyes compara as
atitudes dos professores nativos e ndo-nativos, colocando-os em oposic¢do direta. O livro é
divido em trés partes que abordam respectivamente questdes relacionadas ao falante ndo-
nativo, ao professor ndo-nativo e ao professor ndo-nativo enquanto aprendiz. A segunda
parte do livro discute as vantagens e desvantagens dos professores ndo-nativos, incluindo
os principais problemas por eles enfrentados, como a questdo da deficiéncia linglistica e o
complexo de inferioridade em relacdo aos falantes nativos. Como consequéncia, o autor
argumenta que o professor pode cair em um ciclo de estresse que pode levar a uma
diminuigdo do seu desempenho. A sobrecarga de trabalho também é um fator que concorre
para 0 aumento do estresse, causando tensdao e sentimentos de culpa no professor, o que
pode leva-lo a atitudes de isolamento ou até mesmo causar-lhe problemas de saude. Por
fim, Medgyes sugere algumas maneiras de o professor evitar o estresse ou pelo menos

aprender a conviver com ele, como admitir o problema e falar abertamente sobre ele.
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2.5. A Cultura da Sala de Aula

Na década de 90, alguns autores, como Johnson (1992) por exemplo,
apontavam para o fato de que as pesquisas sobre aquisicdo/aprendizagem de L2 eram
abundantes, porém poucas preocupavam-se com 0 processo de aprendizagem de L2
ocorrido dentro de uma sala de aula. Além de escassas, até pouco tempo essas pesquisas
geralmente ndo analisavam o contexto maior em que se insere a sala de aula em questao.
Atualmente, porém, mais pesquisadores tém-se preocupado em descrever 0s eventos que
ocorrem na sala de aula de LE a partir de uma analise que inclui o contexto em que ela se
insere (Breen, 1986; Van Lier, 1988; Miccoli, 1997).

O trabalho de Holliday (1994) é significativo nessa diregdo, pois se preocupa
com o desenvolvimento de metodologias apropriadas para o ensino de inglés como LE e
com o contexto social em que esse ensino ocorre. Holliday clama pela adequagdo da
metodologia do ensino de inglés ao contexto social onde ela € utilizada, argumentando que
0 ensino da lingua inglesa deve tentar se adaptar mais as necessidades sociais de alunos e
professores de diferentes culturas. Para ele, investigar apenas a sala de aula ndo é
suficiente. E necessario investigar também o contexto que a envolve, pois grande parte do
que acontece dentro da sala de aula é influenciado por fatores que se originam no contexto
maior da instituicdo educacional, no ambiente educacional e na sociedade (ibid, p. 11).

Investigando salas de aula de ensino de inglés no Egito, Holliday (ibid)
discute a grande variedade de culturas existentes, e identifica dois niveis diferentes de
fendmenos de acdo ocorridos na sala de aula: acdo profunda (“deep action”) e agédo de
superficie (“surface action”). Acao de superficie, como o préprio nome esclarece, constitui

os fenbmenos passiveis de serem percebidos por um observador externo a cultura da sala de
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aula. A¢do profunda, em oposicdo, constitui fenbmenos opacos ou imperceptiveis para o
observador externo e, conforme ressalta Holliday, “perhaps only tacitly understood by
insiders to the culture” (ibid, p. 40).

O autor cita algumas caracteristicas de fendmenos de acdo profunda.
Primeiramente, ele discute a existéncia de regras tacitas para a comunicacao na sala de aula.
Nesses casos, 0 observador externo percebe que algum tipo de comunicacdo esta ocorrendo
entre os participantes (professor e alunos), porém nao consegue identificar como essa
comunicacdo estd ocorrendo. Holliday cita exemplos de aulas observadas por ele, em que
varios alunos falavam ao mesmo tempo, aparentemente sem controle do professor, criando
um caos. Mais tarde, um professor local lhe disse que essas atitudes sdo culturalmente
normais no Egito. Uma outra caracteristica identificada por Holliday a partir de suas
observagdes no Egito diz respeito as regras para as instrugdes dos procedimentos de sala de
aula. Holliday observou que os professores locais utilizavam menos tempo explicando a
seus alunos os procedimentos e 0s comportamentos esperados do que os professores
estrangeiros. 1sso ocorria porque os professores locais rotineiramente forneciam todas as
instruces no inicio do semestre letivo, enquanto que os professores estrangeiros tinham
por habito repeti-las varias vezes durante as aulas. Essa atitude, porém, interfere com a
cultura da sala de aula, pois o procedimento é considerado um insulto para a inteligéncia
dos alunos. Uma outra caracteristica se refere a presenca de atitudes formais e informais
dos participantes da sala de aula. No geral, Holliday notou que observadores externos eram
recebidos informalmente pelos participantes, o que, em sua opinido, contrasta com a
imagem formal de palestras académicas. Além disso, Holliday também observou atitudes
formais entre os alunos, como a segregacéo entre homens e mulheres. O autor relata que na

maioria dos casos, homens e mulheres sentavam-se separadamente, porém as vezes eram

44



Capitulo 11

vistos trabalhando em conjunto. Para ele, as regras para a segregacdo ou nao entre homens
e mulheres fazem parte dos fendmenos de acdo profunda. Esses fendmenos séo, portanto,
inacessiveis ao observador externo e somente podem ser compreendidos a partir do
contexto de cada experiéncia.

Trabalhando a partir das idéias de Holliday (ibid), Miccoli (1997) investiga a
cultura de uma sala de aula de aprendizagem de inglés como LE a partir do ponto de vista
dos alunos. Seus resultados apontam para a existéncia de experiéncias coletivas e
individuais, assim como para a presenca de dois niveis de fenbmenos de acdo, conforme
proposto por Holliday. A partir da analise de uma atividade de sala de aula, a autora
comprova a existéncia de um nivel superficial de acdo e outro nivel profundo,
imperceptivel para o observador. O nivel superficial, visivel aos olhos do observador,
constituia as acdes e procedimentos seguidos pela professora e pelos alunos durante a
apresentacédo da atividade e durante a execucdo da tarefa proposta. Como exemplo desse
nivel de acdo, a professora apresenta, explica e propde uma tarefa para os alunos. Durante
essa fase, a professora freqlientemente pergunta aos alunos se ha alguma duvida, ao que
normalmente ninguém reage. Os alunos prestam atencdo e fazem anotagdes, seguindo as
instrucdes da professora, e comegcam a executar a tarefa proposta aparentemente sem
apresentar problemas. Contudo, ao entrevistar 0os participantes da pesquisa sobre essa
atividade, a autora observou a existéncia de um nivel de ag¢do profunda composto por uma
variedade de experiéncias vivenciadas pelos informantes, identificadas como cognitivas,
sociais, afetivas e outras experiéncias. No ambito das experiéncias cognitivas, Miccoli
observou que apesar de ndo terem feito nenhuma pergunta de esclarecimento a professora,
seus informantes tiveram dividas. No ambito social, os participantes tentaram esclarecer

suas duvidas trabalhando com colegas que, no entanto, também apresentavam duvidas.
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Experiéncias afetivas, em geral, constituiam sentimentos de frustracdo, inibicdo e medo de
criticas, além de falta de motivacdo e cansaco. Outras experiéncias relatadas pelos
participantes incluem crencas e estratégias, como a intencdo de estudar mais em casa, e
questdes relacionadas a falta de tempo.

Assim, os resultados de Miccoli (1997) confirmam a visdo de Holliday
(1994) sobre a cultura da sala de aula de LE, revelando a existéncia de dois niveis de acéo.
Essa questdo foi de grande importancia para a analise dos dados desta pesquisa e sera

novamente mencionada no capitulo 1V, onde discuto os resultados obtidos.

2.6. A Relacéo Pesquisador-Pesquisado

Pica (2000) ressalta que, desde que as pesquisas em sala de aula tiveram
inicio, a relacdo existente entre professores e pesquisadores passou por VArios estagios.
Contudo, apenas recentemente essa relacdo passou a ser alvo da preocupagéo de autores e
pesquisadores em Linglistica Aplicada. A autora faz uma boa revisdo dessa relacdo, por
vezes conturbada, analisando o passado e comentando o presente, além de discutir o
interesse matuo que leva a uma relagdo de convergéncia entre esses dois profissionais.

Pica salienta que, a partir dos anos 70, alguns autores comecaram a
aconselhar os pesquisadores a “aplicar com precaucdo os resultados de seus estudos a
questdes de ensino” (ibid, p. 59). A partir dai, os resultados das pesquisas continuaram a ser
aplicados na sala de aula, porém com maior cuidado. Além disso, os professores passaram a
ver as pesquisas como parte da base de conhecimento de sua profisséo, funcionando como

fonte de conhecimento. Com o passar dos anos, a relagéo entre professores e pesquisadores
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evoluiu, chegando a um estagio de colaboracdo e complementariedade, como veremos a
sequir.

Nas pesquisas em que o professor de LE € o foco de interesse, a questdo da
relacdo entre professor e pesquisador é de crucial importancia, j& que o professor passa a
ser o principal informante da pesquisa. Desde o inicio, essa relacdo foi caracterizada por
uma aparente assimetria entre os papeis do professor-pesquisado e do pesquisador. A
principio, os pesquisadores buscavam descrever o comportamento dos professores na sala
de aula (Freeman, 1996a). Nessa época, o papel do professor enquanto informante das
pesquisas era puramente passivo, ja que sua contribuicdo se limitava a permitir que um
pesquisador ou observador assistisse a suas aulas (Allwright & Bailey, 1991; Nunan, 1989).

Num segundo momento, quando predominam as pesquisas cognitivas
(Freeman, 1996a), o professor-informante assume um papel mais ativo a medida que nao
basta que ele abra as portas de sua sala de aula para o pesquisador ou observador. E preciso
também que ele colabore com o pesquisador, fornecendo dados paralelos, como por
exemplo seus planos de aula, e participando de entrevistas ou respondendo questionarios.
No entanto, nesse tipo de pesquisa ainda predomina uma relagdo assimétrica entre professor
e pesquisador, pois ao professor é delegado o papel de informar seus pensamentos, seus
objetivos ou suas crengas, mas € o pesquisador quem detém o saber para analisar e julgar
essas informagoes.

A tendéncia atual das pesquisas sobre o professor de LE, conforme proposto
por Freeman (1996a), pretende criar maior espago para a voz do professor-informante,
dando maior importancia a suas préprias percepgdes e interpretagdes. Nesse tipo de
pesquisa, a relacdo entre professor e pesquisador tende a se equilibrar, pois o pesquisador ja

ndo detém a verdade absoluta para a analise dos dados. O professor-pesquisado passa a ser,
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entdo, um colaborador em todos os niveis e os resultados da pesquisa vao depender
inclusive da sua motivacdo para realizar andlises e interpretagdes mais profundas e
significativas.

Fazendo uma reflexdo sobre os papéis exercidos por professores e
supervisores, Gimenez (1999a, b) discute a relacéo existente entre esses dois profissionais,
dentro do contexto do Projeto NAP*. A preocupacdo em estabelecer uma relagdo mais
simétrica entre professores e pesquisadores (aqui representados pela pessoa do professor de
nivel universitario) esta presente em sua obra, tanto nos artigos de sua autoria quanto nos
artigos de seus colaboradores. A autora afirma que os pesquisadores raramente demonstram
humildade em suas relagdes com o professor. Incluindo-se entre esses pesquisadores, ela
diz:

“Tornamo-lo sujeito de nossas pesquisas, objeto de nossas descobertas e
pouco freqlientemente nossos companheiros na “prondncia’ do mundo. Ao
contrario, geralmente nos consideramos superiores, seja ao submeté-los ao
crivo de nosso aparato teorico, seja ao elaborarmos implicacdes para o seu
agir. Nosso modelo tem sido essencialmente bancério, procurando respostas
gue nos mesmos diremos, e as quais sdo avaliadas por ndés mesmos.”
(Gimenez, 1999b: 14).

A autora sugere que os pesquisadores tornem a busca pelo conhecimento
mais aberta a contribuicdo do professor, de forma que esse conhecimento deixe de ser visto
como hierarquizado e abstrato, o que levaria a construcdo de uma relacdo diferenciada com

o0 professor. Reis (1999), em um dos artigos que compdem o livro de Gimenez (1999a),

sugere que essa relacdo seja baseada na confianca, e ressalta que o objetivo dos assessores

90 NAP (Ntcleo de Assessoria Pedagdgica para Ensino de Linguas) é um projeto da Faculdade de Letras da
Universidade Estadual de Londrina, que tem por objetivo capacitar e assessorar professores de linguas do
ensino fundamental e médio.
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do projeto é “ajudar o professor a se tornar cada vez mais consciente e critico de sua
pratica” (Reis, 1999: 37), levando-os a uma possivel e almejada autonomia.

A sugestdo dessas autoras, entdo, € de que a relagdo entre professor e
pesquisador deve basear-se na confianca que ambos cultivam entre si. Outros autores
também consideram a confianca uma questdo fundamental entre o pesquisador e seu
informante. Gebhard (1990a), por exemplo, sugere que a atitude do pesquisador ou
supervisor deve revelar uma postura ndo-avaliativa, e que 0 objetivo ndo deve ser julgar o
professor ou sua maneira de ensinar, 0 que permite o estabelecimento de uma relagéo de
confianca entre o professor e 0 pesquisador/supervisor.

Almeida Filho (1997) vai mais além, e adota conceitos vygotskianos para
definir a relagéo entre o professor em desenvolvimento e seu observador. O autor sugere
que o professor que deseja desenvolver-se profissionalmente deve estabelecer sua prépria
agenda de observagéo, decidir como avaliar aspectos da sua maneira de ensinar e “quais
acOes adotar para encaminhar quais mudancas e porque” (ibid., p. 34). Essa atitude é
chamada de “formacgéo auto-sustentada do professor” e nela o observador assume o papel
de “colaborador, tutor esclarecido e experiente no sentido de Vygotsky” (ibid., p. 34).

20 isto €,

Almeida Filho se refere ao conceito vygotskiano de “parceiro mais experiente
para Vygotsky, o papel da interacdo no aprendizado da crianca é fundamental na medida
em que uma crianga pode conseguir realizar tarefas cuja complexidade se encontra além do
seu nivel de desenvolvimento real através da ajuda de uma pessoa mais velha e mais

experiente (Lantolf & Appel, 1994; Rego, 1994). Esse conceito, que envolve uma relacdo

chamada de “scaffolding”, tem sido recentemente utilizado nas pesquisas sobre aquisi¢ao

% Tradugdo minha do termo original “more capable peer”.
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de LE. A sugestdo de Almeida Filho (1997) traz o conceito para o campo da formacéo do
professor. Essa idéia, contudo, ndo é totalmente nova. Freeman (1990) ja sugeria que 0
professor-aprendiz pode beneficiar-se das percepcBes e comentérios do professor-educator,
e aprender a ensinar melhor. Wallace (1991) também sugere uma abordagem colaborativa
para a supervisdo, com o objetivo de desenvolver a autonomia do professor através da
reflex&o e da auto-avaliagdo. Mais recentemente, Nyikos & Hashimoto (1997) utilizaram-se
do conceito para promover a aprendizagem colaborativa entre os professores participantes
de um curso de formagéo.

Esse tipo de relagdo, no entanto, ndo parece ser comumente encontrada entre
professores e pesquisadores no meio académico, nem tampouco entre professores e
supervisores em escolas de ensino fundamental e médio ou institutos de ensino de linguas
(Gimenez, 1999b). Porém, € preciso que se reconheca que a forma tradicional de se
supervisionar ou observar professores ndo traz grandes contribuicdes para 0 Sseu
desenvolvimento profissional. Ao contrario, muitas vezes as atitudes avaliativas de
supervisores e pesquisadores podem causar sentimentos de inferioridade e medo no
professor, prejudicando sua criatividade e auto-confianca (Gebhard, 1990b). Vale a pena,
portanto, investir em uma relagdo mais equilibrada entre professores e supervisores ou
pesquisadores em busca de um maior desenvolvimento profissional para todos os

participantes.
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2.5. Conclusao

Este capitulo teve por objetivo fazer um levantamento da literatura existente
no campo da LALE, apresentando um breve histérico da pesquisa em sala de aula e
revisando alguns dos estudos mais importantes sobre o professor de inglés como LE. O
campo € vasto e as questdes envolvidas no ensino de LE sdo muitas e variadas. Portanto,
esta pesquisa ndo pretende ser abrangente em todos os aspectos envolvidos, mas tem por
objetivo contribuir para um maior entendimento sobre o processo de ensino de LE a partir
do ponto de vista do professor.

Como pode ser percebido, a linha mestra que conduziu esta pesquisa esta
baseada nas idéias de Freeman (1996a, c), assumindo uma dimensdo interpretativista, ou
seja, esta pesquisa apresenta uma descricdo das interpretacGes do professor sobre sua
propria sala de aula, objetivando ampliar o entendimento existente sobre o oficio de ensinar
uma LE. A partir das idéias de Freeman (1996a) sobre as tendéncias das pesquisas sobre
professor, pode-se concluir que tanto as pesquisas quanto o treinamento de professores de
LE tém, por vezes, assumido uma postura comportamentalista. Assim, esta pesquisa adotou
uma postura que teve por objetivo fomentar o auto-desenvolvimento da informante. Para
iss0, a pesquisa utilizou a reflexdo como principal ferramenta (Wallace, 1991), pois através
dela o professor se auto-compreende mais e consegue lidar melhor com seus problemas. A
reflexdo, portanto, se constitui num instrumento emancipador e empoderador (Mezirow,
1990) para o professor de LE.

Além disso, as idéias propostas por Gebhard (1990a, b) e por Freeman
(1990) sobre a interacdo entre professor e supervisor e o tipo de relacdo existente entre eles

(Gimenez, 1999a, b) também representam um pilar teérico significativo para os objetivos
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propostos. Assim, seguindo as sugestdes desses autores, a metodologia utilizada na
pesquisa procurou adotar uma atitude ndo-diretiva e ndo-avaliativa para com a informante.
Essa atitude permitiu que a informante assumisse um papel colaborativo na pesquisa,
fornecendo informacg6es que ndo poderiam ser obtidas de outra forma.

Por fim, outros pontos abordados nesse capitulo foram a dicotomia entre as
noc¢des de professores nativos e ndo-nativos e as idéias de Holliday (1994) sobre a cultura
da sala de aula. Além de contribuirem para a andlise dos dados coletados, essas questdes
sdo relevantes também para o campo da LALE como um todo.

Por se tratar de um estudo de caso, esta pesquisa é por natureza limitada em
termos de sua representatividade potencial, ja que seus resultados ndo podem ser
generalizados para uma populagdo maior de professores de LE. Porém, ao investigar as
percepcdes do professor sobre sua sala de aula a partir de um ponto de vista émico, a
pesquisa aqui relatada pretende contribuir para o fortalecimento da pratica do ensino de LE
e para o esclarecimento das maneiras como a educacdo formal pode melhor preparar o0s
professores para o exercicio de sua profissao.

No préximo capitulo passo a relatar a metodologia usada nesta pesquisa,
incluindo uma discussdo teorica a seu respeito e detalhando os procedimentos seguidos

durante a coleta e a analise dos dados.
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Capitulo 111
Metodologia da Pesquisa e Coleta de Dados

“Not to examine one’s practice is irresponsible;

to regard teaching as an experiment and to monitor
one’s performance is a responsible professional act.”
(Ruddock, 1984 apud Williams & Burden, 1997:55)

Como o proprio titulo diz, este capitulo tem por objetivo apresentar
detalhadamente a metodologia utilizada para a realizacdo desta pesquisa. Em um primeiro
momento, discorro sobre a metodologia da pesquisa, discutindo-a com base em
pesquisadores da area e apresentando as razfes que me levaram a escolher 0s instrumentos
utilizados. A seguir, apresento todos os passos seguidos durante o periodo de coleta dos
dados e discuto a relevancia dos procedimentos escolhidos. Por fim, faco um relato dos

procedimentos realizados durante o processo de analise dos dados coletados.

3.1. Discussao da Metodologia Utilizada

Como foi visto no capitulo anterior, o foco de interesse da pesquisa em sala
de aula mudou bastante durante as ultimas décadas, deixando de focalizar o produto do
ensino/aprendizagem para se preocupar mais com o processo em si. Assim como o foco de
interesse desse tipo de pesquisa mudou com o decorrer do tempo, também o paradigma

metodologico seguido pelos pesquisadores da area foi-se modificando. Partindo de um
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paradigma mais quantitativo inicialmente, hoje muitos pesquisadores seguem um
paradigma primordialmente qualitativo (Seliger & Shohamy, 1989; Bogdan & Biklen,
1998). Com as pesquisas sobre o professor de lingua estrangeira nao foi diferente. Seguindo
a classificacdo feita por Freeman (1996a), ja discutida no capitulo anterior, pode-se dizer
que as pesquisas realizadas de acordo com a visdo comportamental eram feitas sob o prisma
da quantificacdo, ou seja, objetivava-se contar quantas vezes o professor se comportava
desta ou daquela maneira e o resultado apurado era entdo relacionado a um melhor ou pior
desempenho do professor em termos de qualidade de ensino e ao efeito produzido no
resultado da aprendizagem dos alunos. No entanto, numa pesquisa de cunho
interpretativista como € o caso da pesquisa aqui relatada, faz-se necesséria a escolha do
paradigma qualitativo, permitindo uma viséo naturalista e ndo controlada do processo de
ensino, e ndo apenas uma avaliacdo do produto final (Chaudron, 1988; Seliger & Shohamy,
1989; Larsen-Freeman & Long, 1991; Nunan, 1992).

Além disso, os objetivos desta pesquisa visaram a fornecer uma visao émica,
interna — em oposicdo a etica, externa (Johnson, 1992; Freeman, 1996c) — do objeto
estudado, ou seja, as interpretacBes do professor sobre a sua prética de ensino a partir de
seu proprio ponto de vista, e ndo apenas do ponto de vista de um observador externo.

Para viabilizar tal abordagem qualitativa e émica foi realizado um estudo de
caso. Como 0s objetivos desta pesquisa foram essencialmente exploratorios, o estudo de
caso é a metodologia adequada, pois permite um exame intenso das interpretacbes do
professor de forma ampla e rica, dentro de um ambiente naturalista, ou seja, a sala de aula

enquanto seu contexto de trabalho (Johnson, 1992; Nunan, 1992).
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Pesquisas interpretativas se enquadram no conceito de “pesquisa de segunda

ordem”*

(Freeman, 1996¢: 366), ou seja, examinam as percepcdes que 0s participantes tém
do fendbmeno estudado. Nesse tipo de pesquisa, os dados coletados sdo “by nature indirect
evidence of the internal mental processes and states that the researchers are seeking to
document” (ibid., p. 366), ou seja, ndo podem ser observados diretamente. Para ter acesso a
esses estados e processos mentais internos, inclusive processos interpretativos, € necessario
0 uso de métodos introspectivos para a coleta dos dados, ou seja, métodos que levam o
informante a pensar e refletir sobre o que acontece durante 0 processo de
ensino/aprendizagem e a informar sobre o conteudo de suas reflex6es (Nunan, 1992). Esses
métodos sdo chamados introspectivos quando o informante fala sobre suas experiéncias ao
mesmo tempo que as vivencia, e sdo chamados retrospectivos quando o informante fala
sobre suas experiéncias algum tempo depois de té-las vivenciado. Assim, esta pesquisa
utilizou entrevistas de retrospec¢do, estimuladas por gravagdes em video das aulas do
professor-informante. Essa técnica estimula as lembrancas do professor que, ao rever as
imagens de suas aulas gravadas em video, fornece suas interpretacbes sobre os eventos
ocorridos (Nunan, 1992).

Além disso, foi utilizado um questionario de avaliagdo final apos o processo
de coleta de dados. Segundo Van Lier (1988), os paradigmas metodoldgicos se distribuem
ao longo de um continuo, ao invés de se contraporem enquanto dicotomias, permitindo

contrabalancar as técnicas de coleta de dados de acordo com os objetivos da pesquisa.

Portanto, a utilizacdo desse questionario como parte dos procedimentos de coleta de dados

YEm contraposicdo, pesquisas de “primera ordem” s&o aquelas que examinam os fenémenos diretamente, sob
a pressuposicdo de que é possivel fazer um relato objetivo do fendmeno estudado (Freeman, 1996¢: 365).
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tem por objetivo alcangar um maior equilibrio entre métodos qualitativos e quantitativos de
se fazer pesquisa.

Este trabalho é, portanto, uma pesquisa em sala de aula, por ter sido
realizada dentro do contexto de uma sala de aula de lingua ja existente, e ndo num contexto
criado para os fins especificos da pesquisa. E um trabalho de natureza primordialmente
qualitativa, por ter utilizado principalmente instrumentos qualitativos tanto para a coleta
quanto para a analise dos dados, e € um estudo de caso, por ter-se baseado nas
interpretacdes de apenas um informante. Além disso, € uma pesquisa introspectiva, por ter-
se utilizado de dados introspectivos, ou seja, as interpretacdes da informante sobre a sua
sala de aula, o que permitiu a realizacdo de uma analise émica, apresentando a visdo do

participante e ndo a de um observador externo.

3.2. A Informante

A informante desta pesquisa foi uma professora de inglés do CENEX
(Centro de Extensdo)? da FALE/UFMG. Antes de iniciar a coleta de dados, procurei a
coordenacdo do curso de inglés do CENEX e solicitei permissdo para a realizagédo da
pesquisa (Anexo B). Aproveitando a oportunidade, solicitei também sugestdes de alunos-
estagiarios que pudessem se interessar em participar da pesquisa. Apds alguns contatos

iniciais, um dos estagiarios sugeridos foi selecionado com base em trés critérios:

2 O CENEX oferece cursos de linguas estrangeiras para alunos, professores e funcionéarios da UFMG e para a
comunidade em geral. Os professores desses cursos sdo, preferencialmente, os alunos dos cursos de letras da
FALE (Faculdade de Letras), que ali cumprem seu estagio curricular.
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- Pouco tempo como estagiario do Cenex, para que conhecimentos de Linglistica
Aplicada fornecidos durante cursos de treinamento e reciclagem do Cenex néo
influenciassem suas interpretacoes;

- Pouca experiéncia em sala de aula;

- Interesse do professor em participar da pesquisa.

A informante escolhida foi, entdo, uma professora do curso basico de inglés
para adultos. Carolina, nome ficticio por ela mesma escolhido, era na época da realizacdo
da pesquisa aluna do 8" periodo do curso de letras. Apesar de estar no Gltimo ano do curso,
Carolina ndo tinha experiéncia anterior de ensino em sala de aula. Além de suas aulas no
CENEX, Carolina tinha também alguns alunos particulares e lecionava inglés em uma
escola de informética, onde também era recém-contratada. Portanto, iniciava sua préatica na
profissdo de ensino de linguas. Desde o inicio, Carolina mostrou-se muito interessada em
participar da pesquisa, abrindo as portas de sua sala de aula para que eu pudesse observar
suas aulas.

A época da coleta de dados, Carolina tinha 22 anos, morava com seus pais
e tinha apenas um irm&o mais velho. Segundo ela informou em nossa entrevista inicial,
todo seu conhecimento de inglés foi aprendido na escola durante o segundo ciclo do ensino
fundamental e posteriormente durante o ensino médio, ou seja, ela nunca havia estudado
em cursos de inglés em escolas de idiomas e também nunca havia viajado para o exterior.
Carolina também informou n&o ter feito “cursinho” para preparacdo para o vestibular. Ao
final do 3" ano do ensino médio, ela prestou vestibular para Letras na UFMG e numa outra
faculdade particular. Tendo sido aprovada em ambos os processos de selecdo, ela optou

pela Universidade Federal.
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Carolina disse que seu desejo sempre foi fazer Letras. Seu interesse inicial
foi aprender inglés, pois gostava muito de musica e desde menina se interessava por
entender e traduzir as letras das muasicas em inglés. A principio, por influéncia de sua mée,
que também possui graduacdo em Letras (francés), Carolina se interessou pelo curso
porque queria ser intérprete. Porém, ela informou que ndo optou pelo curso de bacharelado
porque, quando o curso comecou a ser oferecido ela ja estava no final do 6 periodo e
apenas 0s alunos que estivessem cursando até o 5 periodo poderiam fazer essa opcao. Ela,
entdo, permaneceu no curso de licenciatura mas diz ter-se apaixonado pelo ensino quando
comecou a lecionar. Carolina disse, também, que adora estudar linguas e que deseja
aprender outras além do inglés. Sobre seu estagio no CENEX, informou que soube do

estagio através de um colega, afirmando estar gostando muito da experiéncia.

3.3. O Contexto da Coleta de Dados

Para selecionar a sala de aula que serviria de contexto para a pesquisa foi
estabelecido apenas um critério: os alunos deveriam ser de nivel intermediario porque
esperava-se que, em uma sala com alunos de nivel intermediario, as possibilidades de
interacdo entre professor e alunos fossem maiores e mais ricas. Porém, a coordenacdo do
curso, ao sugerir os possiveis participantes da pesquisa, informou-me que aos estagiarios
iniciantes ndo eram alocadas turmas de nivel intermediéario ou avangado. Dessa maneira,
ndo era possivel encontrar uma turma de nivel intermediario cujo professor fosse iniciante
na profissdo. Optei, entdo, por respeitar o critério de pouca experiéncia do professor-

informante, por considera-lo de maior importancia para os objetivos da pesquisa. O
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contexto escolhido foi, assim, uma turma do estagio IV do curso bésico de inglés para
adultos, do CENEX, cuja professora era a informante. Apesar de o estagio IV ainda fazer
parte do ciclo béasico do curso, os alunos j& se encontram num nivel pré-intermediério, pois
estdo cursando o Ultimo nivel do ciclo bésico.

A turma observada durante a coleta de dados era composta por apenas cinco
alunas, e funcionava em uma unidade da UFMG, no centro de Belo Horizonte, com aulas
duas vezes por semana, por 1 hora e 40 minutos. As alunas eram todas adultas, porém o
desempenho linglistico das participantes variava muito. Duas das alunas apresentavam um
desempenho linglistico compativel com o estagio que estavam frequientando. As outras trés
alunas, no entanto, apresentavam muitas dificuldades para acompanhar o material didatico
utilizado. Além disso, as alunas apresentavam também diferencas pessoais: algumas eram
bastante extrovertidas, enquanto outras mostravam-se muito introvertidas e pouco

participativas.

3.4. Procedimentos de Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada durante um més de aula, totalizando oito
aulas gravadas em video e oito entrevistas de retrospeccdo. Esse prazo foi considerado
suficiente e representativo da realidade diaria da informante naquele contexto. Foi
escolhido o segundo més do calendério letivo, evitando-se o primeiro més, para permitir
que professora e alunos estabelecessem lagos sociais antes do inicio da pesquisa. Os dados
foram coletados de forma colaborativa entre pesquisadora e professora-informante, através

dos seguintes procedimentos:
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- Entrevista inicial, gravada em &audio, para coleta de informacdes relevantes sobre
experiéncias passadas de ensino e/ou aprendizagem da informante.

- Gravacdo em video das aulas da informante na turma selecionada, que foram
utilizadas como estimulo a memdria da informante durante as entrevistas de retrospeccéao.

- Entrevistas de retrospec¢do, gravadas em a&udio, entre a informante e a
pesquisadora para coleta dos dados principais da pesquisa, ou Seja, as interpretacdes da
informante sobre as suas aulas.

- Notas de campo da pesquisadora, feitas durante as observacfes das aulas da
informante.

- Questionario de avaliacdo final para verificar as possiveis influéncias da
metodologia utilizada na pesquisa sobre a pratica da informante.

A tabela 3.1, na proxima pagina, apresenta o cronograma da realizacdo dos
procedimentos de coleta de dados. Durante o primeiro més de aula, foi realizada a
entrevista inicial entre a pesquisadora e a informante para coleta de informacgdes sobre as
experiéncias anteriores da informante. Ao final do més de abril, comecei a observar as aulas
de Carolina para que ela e suas alunas se acostumassem com minha presenca. No primeiro
dia, Carolina apresentou-me ao grupo e explicou o motivo da minha presenca. Nessa
ocasido, esclareci as alunas os objetivos da minha pesquisa e solicitei permissdo para
observar e filmar suas aulas. O Anexo C apresenta o pedido de permissdo assinado pelas

alunas do curso.
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Tabela 3.1 — Cronograma dos Procedimentos de Coleta de Dados

Datas Descricdo da Atividade Realizada

16/04/1999 Entrevista inicial com a informante para coleta de informacdes
sobre suas experiéncias anteriores

22/04 Observagéo da aula da informante

27/04 Observagéo da aula da informante

29/04 Observacéo da aula da informante

04/05/1999 Gravacao da aula da informante

06/05 Gravacdo da aula da informante

11/05 Gravacéo da aula da informante

13/05 Gravacéo da aula da informante

18/05 Gravacao da aula da informante

20/05 Gravacdo da aula da informante

25/05 Gravacéo da aula da informante

27/05 Gravacéo da aula da informante

10/06/1999 A informante recebe o questionario de avaliacdo final para
responder em casa

As trés primeiras observacfes ndo foram gravadas porque se destinavam
apenas a familiarizar a informante e suas alunas com a presenca da pesquisadora durante as
aulas. As gravacdes em video foram feitas durante todo o més de maio e, ap6s cada aula
gravada, eu e Carolina nos reuniamos para as entrevistas de retrospec¢do. Algumas dessas
entrevistas tiveram suas datas previstas alteradas, ora por problemas da pesquisadora ora
por problemas da informante. A tabela 3.2, a seguir, apresenta as datas em que as oito

entrevistas de retrospeccdo foram realizadas.
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Tabela 3.2 — Cronograma das Entrevistas de Retrospeccao.

Datas Entrevistas de Retrospecc¢ao
07/05/1999 Entrevista sobre a aula do dia 04/05
11/05 Entrevista sobre a aula do dia 06/05
13/05 Entrevista sobre a aula do dia 11/05
21/05 Entrevista sobre a aula do dia 13/05
25/05 Entrevista sobre a aula do dia 18/05
27/05 Entrevista sobre a aula do dia 20/05
08/06 Entrevista sobre a aula do dia 25/05
10/06 Entrevista sobre a aula do dia 27/05

Essas entrevistas se baseavam principalmente na gravacdo em video feita
durante a aula. Durante as entrevistas, nos assistiamos a trechos da gravagdo e
conversdvamos sobre os eventos visualizados. Esses trechos eram selecionados ora por
mim ora pela propria informante. Nessas conversas, sempre tive a preocupacdo de seguir as
sugestdes de Freeman (1990) e Gebhard (19904, b), procurando assumir uma atitude néo-
diretiva para com a informante, com o objetivo de que, através da nossa interacdo, ela
pudesse refletir sobre suas experiéncias e dificuldades e encontrar suas proprias solucdes. A
principio, exercendo meu papel de entrevistadora e pesquisadora, eu formulava algumas
perguntas com o objetivo de estimular a discussdo e a reflexdo da informante. Essas

perguntas eram geralmente baseadas em algum evento da aula ou em minhas anotacGes de
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campo. As perguntas propostas, embora fossem formuladas de varias maneiras diferentes,
eram normalmente as seguintes:

- Qual era o seu objetivo para esta atividade?

- Como foi a participagéo das alunas nesta atividade?

- O que vocé gostaria de comentar sobre este trecho?

- Por que vocé tem essa percepgao?

Com o decorrer da pesquisa, no entanto, Carolina passou a exercer um papel
mais ativo em nossas entrevistas, propondo temas e tecendo observacgoes
independentemente de minhas perguntas, que passaram a se basear mais em seus
comentérios do que nas gravagdes ou anotagdes de campo. Desde o inicio da pesquisa,
Carolina mostrou-se muito receptiva e participante, atuando como real colaboradora, ao
invés de se limitar ao papel passivo de fornecer respostas as minhas perguntas.

Ao final do processo de gravagdo de aulas e entrevistas, solicitei a
informante que respondesse a um questionério de avaliagdo final, apresentado no Anexo D,
em que ela refletiu sobre as entrevistas realizadas e avaliou as possiveis influéncias da
pesquisa em sua pratica de sala de aula. Foi permitido que a informante respondesse ao
guestionario em casa, para que pudesse fazé-lo com calma e no seu proprio ritmo,
utilizando-se de todo o tempo que necessitasse.

Terminada a coleta de dados, nossos encontros semanais foram
interrompidos e todo o teor das entrevistas gravadas em audio foi transcrito, passando a
constituir os dados principais desta pesquisa. Ap6s a andlise dos dados, eu e Carolina nos
reunimos mais uma vez. Nessa oportunidade, apresentei-lhe preliminarmente os resultados
da pesquisa para que ela pudesse validar a argumentacdo utilizada e opinar sobre os

resultados obtidos, conferindo maior confiabilidade ao estudo.
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3.5. Procedimentos para Analise dos Dados

As transcri¢Oes das entrevistas realizadas com a informante totalizaram 114
paginas, que incluem a entrevista inicial e as oito entrevistas de retrospeccdo. A tabela 3.3,

abaixo, apresenta o total de paginas transcritas para cada entrevista.

Tabela 3.3 — Total de Péginas Transcritas por Entrevista.

Entrevista Inicial 11 péaginas
Primeira Entrevista de Retrospecc¢éo 23 paginas
Segunda Entrevista de Retrospeccéo 17 paginas
Terceira Entrevista de Retrospeccao 13 paginas
Quarta Entrevista de Retrospeccao 14 paginas
Quinta Entrevista de Retrospeccao 9 paginas
Sexta Entrevista de Retrospeccgéo 9 paginas
Sétima Entrevista de Retrospecc¢éo 13 paginas
Oitava Entrevista de Retrospecc¢do 5 paginas
Total 114 paginas

As transcricdes das entrevistas de retrospeccao foram, entdo, analisadas pela
pesquisadora, objetivando categorizar os dados obtidos. A transcri¢do da entrevista inicial
ndo fez parte da categorizagdo, pois apresentava apenas informacgdes sobre as experiéncias
anteriores da informante.

A analise das transcricdes das entrevistas buscou identificar nos dados

pontos em comum ou possiveis padrfes na fala da informante, com o objetivo de
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categorizar as regularidades encontradas (Seliger & Shohamy, 1989). As entrevistas de
retrospeccdo foram, assim, analisadas uma a uma, segundo a classificagcdo proposta por
Richards (1998), ja apresentada no capitulo Il. Porém, algumas categorias foram
modificadas, incluidas ou excluidas, para que a categorizacdo melhor se acomodasse aos
dados coletados. A categorizagdo tomou como unidade de analise pequenos trechos
continuos da fala da informante durante as entrevistas. No proximo capitulo, juntamente
com os resultados da pesquisa, apresento a lista final das categorias utilizadas.

Ao final do processo de categorizagcdo dos dados, as categorias foram
quantificadas, isto é, foi realizada uma contagem do ndmero de trechos codificados em
cada categoria, por entrevista, realizando-se também uma totalizacdo geral. Essa
quantificacdo serd apresentada no proximo capitulo, juntamente com a andlise realizada a
partir dos totais obtidos em cada categoria.

Apos a quantificacdo, foi feita uma analise qualitativa das categorias mais
representativas, com o objetivo de investigar mais a fundo o contetdo das reflexfes da
informante.

Finalmente, o questionario de avaliagdo foi analisado com o objetivo de
verificar possiveis mudancas no comportamento ou no pensamento da informante, que
pudessem ser resultantes do processo de coleta de dados da pesquisa.

Esses foram, portanto, os procedimentos realizados durante a analise dos
dados da pesquisa. Os resultados obtidos a partir dessa analise serdo relatados no proximo

capitulo.
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3.6. Concluséao

Este capitulo dedicou-se a relatar a metodologia utilizada nesta pesquisa.
Primeiramente, a metodologia seguida foi apresentada e discutida, detalhando-se a seguir
o0s procedimentos para coleta e analise dos dados.

Os objetivos propostos para a pesquisa levaram a escolha de um paradigma
primordialmente qualitativo tanto para a coleta quanto para a analise dos dados. Assim, 0s
instrumentos utilizados foram em sua maioria de cunho qualitativo, porém a pesquisa
utilizou também procedimentos quantitativos. As gravacGes em video das aulas da
informante tiveram como objetivo estimular a memoria da informante durante as
entrevistas de retrospecgdo. As entrevistas, por sua vez, visaram a fomentar a reflexio da
informante, a partir da interagdo com a pesquisadora. Nessa interacdo a pesquisadora
procurou estabelecer com a informante uma relagéo de confiancga, seguindo as sugestdes de
Freeman (1990) e Gebhard (1990a, b). A pesquisadora esteve sempre presente durante as
gravagdes das aulas da informante, fazendo anotagdes de campo que foram utilizadas para
formulagdo de perguntas durante as entrevistas de retrospeccdo. Por fim, a informante
respondeu a um questionario de avaliagdo que teve por objetivo verificar as possiveis
influéncias da pesquisa na sua pratica de sala de aula. Além disso, o questionario final
buscou estabelecer um equilibrio entre procedimentos qualitativos e quantitativos de coleta
de dados.

O proximo capitulo apresenta os resultados obtidos a partir da analise

realizada, juntamente com uma discusséo sobre esses resultados.
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Capitulo IV

Discussao dos Resultados Obtidos

“Teachers have to be viewed as individuals who learn,
shape, and are shaped by the activity of teaching.”
(Freedman et al, apud Freeman, 1996¢:353)

Este capitulo se dedica & apresentacdo e discussdo dos resultados desta
pesquisa. Assim, discuto os resultados obtidos com base na literatura relevante para a area,
revisada no capitulo 1l, apresentando algumas propostas para o campo da formacdo do
professor de lingua estrangeira. Em primeiro lugar, com base nas categorias reflexivas
propostas por Richards (1998), foi elaborada uma relagdo ampliada de categorias
reflexivas, em conformidade com os dados coletados. A partir dessa relacéo, obteve-se uma
visdo global das percepcdes da informante sobre sua sala de aula. Em seguida, com base
nas idéias de Medgyes (1994), surgiu um nova visdo dos fatores que influenciam o dia-a-
dia do professor e foi detectada a existéncia de um nivel de acdo profunda na sala de aula
da informante, conforme as sugestdes de Holliday (1994). Além disso, foi feita uma
andlise das possiveis mudangas no comportamento da informante devido a sua participacéo
nesta pesquisa. Por fim, a partir da realizacdo da pesquisa, foi elaborada uma proposta para
um modelo reflexivo de formacdo do professor de LE, baseado no modelo de Wallace
(1991), porém com algumas modificacGes. A seguir, esses resultados sdo apresentados e

discutidos separadamente.
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4.1. Apresentacdo e Discussdo dos Resultados

4.1.1. Uma Relacdo Expandida de Categorias Reflexivas

Para sistematizar os dados desta pesquisa, as entrevistas de retrospeccao
foram analisadas em busca de padrdes ou pontos em comum na fala da informante (Nunan,
1989; Seliger & Shohamy, 1989). A principio, foi utilizada a categorizacdo proposta por
Richards (1998), apresentada no capitulo 11, para sistematizar as regularidades encontradas
nos dados. A analise revelou, porém, que essa proposta ndo era suficiente para representar a
totalidade dos padrdes encontrados nos dados coletados. Algumas categorias, portanto, ndo
puderam ser utilizadas da forma proposta pelo autor porque nao representavam bem 0s
dados coletados. Além disso, varios trechos das entrevistas que revelavam um certo padréo
nas afirmacGes da informante ndo puderam ser analisados a luz da proposta de Richards
(ibid) porque ndo havia categorias que 0s representassem satisfatoriamente. A
categorizacdo de Richards (ibid) foi, entdo, expandida para que melhor se acomodasse aos
dados coletados. Assim, foram criadas novas categorias que ndo estavam presentes na
proposta do autor, da mesma forma que uma das categorias propostas por ele foi excluida,
pois ndo foram encontrados nos dados exemplos que nela se enquadrassem. Além disso,
algumas categorias presentes na relacdo inicial foram modificadas para que melhor
representassem os dados desta pesquisa.

A seguir, apresento a relagédo final das categorias reflexivas utilizadas para
codificar os dados desta pesquisa. As novas categorias e aquelas que receberam
modificacOes sdo apresentadas em italico para facilitar sua visualizagdo. Os exemplos entre

parénteses servem apenas para ilustrar a idéia descrita em cada categoria, pois ndo foram
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retirados dos dados coletados. O Anexo E apresenta exemplos encontrados nos dados para

cada categoria.

Relacdo Expandida de Categorias Reflexivas

| — Teorias de Ensino

1-

2 —

Teorias e crencgas sobre ensino e aprendizagem

uma crenca ou convicgdo (ex: o que € ser um bom professor)

a visdo de um especialista (ex: referir-se as idéias de seus professores na universidade)

uma justificativa para algo (ex: descrever uma teoria ou crenca para justificar algo que o
professor fez)

uma opinido pessoal (ex: expressar uma opinido sobre a importancia da observagéo de aula)

Aplicacao de teorias a pratica de sala de aula

como uma teoria foi aplicada (ex: experimentar uma estratégia de elicitacdo descrita numa
palestra)

contradicBes entre teoria e pratica (ex: descrever porque um evento de sala de aula nao
sustenta uma teoria)

como as teorias mudaram (ex: como as experiéncias de sala de aula mudaram as teorias do
professor)

Il — Abordagens e Métodos

1-

2 —

3-

Abordagens e métodos de ensino

uma abordagem ou um procedimento (ex: a abordagem do professor para o ensino de leitura
ou os procedimentos usados durante uma tarefa de compreenséo oral)

justificativas para o uso de uma abordagem ou procedimento (ex: explicar porque usou
determinado procedimento para apresentacdo ou pratica de um contetdo)

Conteudos de ensino
o contedo de uma licdo ou atividade (ex: descri¢do do conteddo de uma licdo de gramatica)
o material didatico (ex: comentarios sobre um exercicio proposto pelo livro didatico)

O conhecimento do professor

conhecimento pedagdgico (ex: conhecimento sobre as exigéncias das tarefas de classe)
conhecimento e experiéncia (ex: mencionar como sua maneira de ensinar mudou)
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4 - 0O aluno

e as informagdes prévias do aluno (ex: mencionar que os alunos tém pouca oportunidade de
praticar inglés fora da sala de aula)

e percepcdes sobre o aluno (ex: mencionar que um aluno é timido ou extrovertido)

5 - O contexto

e arelagdo entre ensino e contexto (ex: como 0s niveis anteriores afetam o ensino)
e as pressdes a sala de aula (ex: mencionar fatores que influenciam a sala de aula)
11 — Avaliacdes do Ensino

1 - Avaliacdo de aulas
e avaliagdes positivas (ex: comentar que a aula foi bem porque todos os alunos participaram)
o avaliagdes negativas (ex: mencionar que a aula ndo atingiu seus objetivos)

2 — Diagnostico de problemas

e problemas dos alunos (ex: dificuldades que os alunos tiveram com determinados pontos
gramaticais)

e interacdo de sala de aula (ex: comentar que uma atividade de grupo ndo funcionou porque 0s
alunos tiveram problemas de interagdo em grupo)

e problemas do professor (ex: o professor ndo teve tempo para preparar uma tarefa extra)

3 — Solucéo de problemas

o formas alternativas de apresentar uma licdo (ex: comecar uma licdo de forma diferente)

e decisdo de adotar um plano de acdo (ex: decidir usar “pair work” com mais frequéncia)

o formas de buscar ajuda (ex: pedir ajuda a professores e colegas ou buscar ajuda em
dicionarios e gramaticas)

IV — Auto-percepcao

1 — Percepcgdes de si mesmo como professor

e seu estilo de ensinar (ex: descrever o estilo de ensinar com o qual ele mais se identifica)
e seu estilo de aprender (ex: comentar sobre sua maneira preferencial de aprender)

e comentérios sobre sua proficiéncia na lingua (ex: dizer que ndo fala inglés fluentemente)

2 — Reconhecimento de crescimento pessoal
e COMO a pesquisa ajudou (ex: mencionar que o uso do video ajuda a perceber problemas)

3 — Estabelecer objetivos pessoais

e auto-desenvolvimento (ex: identificar aspectos de sua maneira de ensinar que devem ser
trabalhados)

e planos para o futuro (ex: mencionar que deseja melhorar seu comando da lingua estrangeira)
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Como pode ser percebido, a relacdo final de categorias reflexivas foi
expandida, se comparada a relacdo original de Richards (1998). A relacdo original
apresentava quatro grandes conjuntos de categorias, divididos em subconjuntos que contém
as categorias reflexivas propriamente ditas. No primeiro grande conjunto (Teorias de
Ensino), ndo foram feitas modificacOes: as categorias originais foram mantidas e nenhuma
categoria nova foi incluida.

J& o segundo grande conjunto (Abordagens e Métodos) foi praticamente
todo alterado. No subconjunto Abordagens e Métodos de Ensino, uma nova categoria foi
incluida (“justificativas para o uso de uma abordagem ou procedimento”). Foi criado um
novo subconjunto (Conteudos de Ensino) e a categoria “o contetdo de uma ligdo” foi
subordinada a ele, criando-se também uma segunda categoria (“o material didatico”). O
subconjunto O Conhecimento do Professor ndo foi modificado. Porém, seguindo-se a
sequéncia da relacdo original, a categoria denominada por Richards (1998) “o
conhecimento prévio do aluno” passou a ser chamada “as informag6es prévias do aluno” e
foi subordinada a um novo subconjunto chamado O Aluno, para o qual também foi criada
uma nova categoria (“percepcdes sobre o aluno”). Por fim, o subconjunto O Contexto da
Escola passou a se chamar simplesmente O Contexto, por considerar que os fatores que
influenciam a sala de aula de LE sdo originados ndo apenas no contexto da escola mas
também no contexto maior da comunidade onde a escola se insere. Esse subconjunto inclui
agora uma segunda categoria (“as pressdes a sala de aula™), além da categoria original, que
passou a ser chamada apenas “a relagdo entre ensino e contexto”.

O terceiro grande conjunto (Avaliagdes de Ensino) recebeu apenas uma
modificacdo: a ultima categoria do subconjunto Solugdo de Problemas passou a ser

chamada “formas de buscar ajuda”, ao invés de “pedir ajuda ao tutor”, como na versao
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original, por considerar que existem mais formas de buscar ajuda do que apenas recorrer ao
tutor. Finalmente, o quarto conjunto (Auto-percepc¢do) também ndo foi substancialmente
alterado. O subconjunto Percepcdes de Si Mesmo como Professor recebeu uma nova
categoria (“seu estilo de aprender”). O mesmo ocorreu com 0 subconjunto Estabelecer
Objetivos Pessoais, que recebeu a categoria “planos para o futuro”.

Além das alteracBes feitas nas categorias propriamente ditas, varios dos
exemplos originalmente citados por Richards (1998) foram modificados, para que melhor
representassem os exemplos encontrados nos dados desta pesquisa.

Apesar de todas essas alteracdes, a deciséo de utilizar como ponto de partida
a categorizagdo proposta por Richards (ibid) foi acertada, pois dentre as categorias
sugeridas por ele, apenas uma (“como a auto-confianca se desenvolveu™) ndo foi utilizada
na categorizacdo dos dados aqui analisados. Isso ocorreu, como ja disse, porque ndo foram
encontrados nos dados exemplos que nela se enquadrassem. O subconjunto
Reconhecimento de Crescimento Pessoal, no entanto, ndo foi removido da relagédo e uma
nova categoria foi criada para ele (“como a pesquisa ajudou’).

A relacdo final das categorias reflexivas, portanto, apresenta um total de 31
categorias diferentes, separadas em conjuntos e subconjuntos. A proxima secdo apresenta
uma analise quantitativa das percep¢Bes da informante sobre sua sala de aula,

sistematizadas nessas categorias.
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4.1.2. Uma Visao Global das Percepcdes do Professor

Esta secdo apresenta uma visdo global das percepcGes da informante sobre a
sua sala de aula com base na categorizacdo dos dados das entrevistas. No total foram
analisados 582 trechos da fala da informante, a partir das transcrigdes das entrevistas de
retrospeccdo. Apds a categorizacdo, esses trechos foram contados, ou seja, quantificados
com o objetivo de se verificar quantos deles foram codificados em cada categoria. O Anexo
F apresenta uma tabela contendo os resultados gerais dessa quantificacdo. A seguir,
apresento esses resultados separadamente, dentro de cada um dos quatro grandes conjuntos.

O primeiro desses conjuntos é Teorias de Ensino, que esta dividido nos
subconjuntos Teorias e crencas sobre ensino e aprendizagem e Aplicagdo de teorias a
pratica de sala de aula. A tabela 4.1 abaixo mostra 0 nimero de trechos que foram
codificados em cada categoria desses subconjuntos por entrevista, assim como 0 ndmero

total de trechos codificados em cada categoria.

Tabela 4.1 — Quantificacdo dos trechos categorizados no conjunto Teorias de Ensino

Categorias 1%, Ent. | 2% Ent. | 3% Ent. | 4 Ent. | 5% Ent. | 6% Ent. | 7°. Ent. | 8% Ent. | Total
o ,| Crenca 06 14 06 04 06 04 11 07 58
o | 8¢ Visdo @ @ 04 @ 02 01 %) 03 10
2 | & 9] Justific. 03 03 05 03 04 03 04 02 27
W |+ Y Opinido | 02 02 02 03 05 2 04 02 20
2 | [|Alicacio| 02 01 02 @ 01 @ 01 @ 07
S |'S [ Contrad.
E 2 | Teor/Prat. 03 ) %) @ 03 01 07
& |Mudangas [ g @ 01 @ @ 01 03 01 06
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Como se Vvé pela tabela, no primeiro subconjunto, a categoria dominante foi
“uma crenga ou convicgdo”, com 58 trechos nela codificados. Na categoria *“a visao de um
especialista” foram codificados apenas 10 trechos. Na categoria “uma justificativa para
algo” foram codificados 27 trechos e na categoria “uma opinido pessoal”, 20 trechos. O
segundo subconjunto, teve duas categorias dominantes: “como uma teoria foi aplicada” e
“contradicOes entre teoria e pratica”, com 7 trechos codificados em cada uma. Na categoria
“como as teorias mudaram” foram codificados 6 trechos. A tabela acima revela ainda que
os trechos codificados nas categorias “uma crencga ou convicgdo” e “uma justificativa para
algo” ocorreram em todas as entrevistas.

O segundo grande conjunto de categorias é Abordagens e Métodos, que foi
dividido em cinco subconjuntos. A tabela 4.2 abaixo mostra 0 nimero de trechos

codificados em cada categoria desses subconjuntos.

Tabela 4.2 — Quantificacdo dos trechos categorizados no conjunto Abordagens e Métodos

Categorias 12. Ent. | 22 Ent. | 3% Ent. | 4% Ent. | 5% Ent. | 6% Ent. | 7% Ent. | 8% Ent. Total
o Abor-
24| dagem 02 04 01 01 01 01 01 @ 11
SIS e
£ 3| Justifi 06 14 07 04 03 03 05 01 43
cativas
w |  [Conteido | 03 01 02 %) 01 02 05 02 16
S | § [Material
o
g S | Diatico | 02 03 01 01 02 01 07 04 21
o | g | Pl | gy 05 01 06 01 7 03 01 18
2 |2 gico
2 |5 | Expe-
g[8 | riencia @ @ 02 01 02 02 02 @ 09
Q Inform.
o) o
2|2 | previes 04 02 02 01 @ 03 03 @ 15
< [ Percep. 08 08 04 02 05 10 @ 01 38
3 pRelacdo ) 01 03 01 @ 01 @ @ 06
S q Ens/Cont
© | Pressées 16 17 01 06 06 07 03 01 57
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A tabela revela que no primeiro subconjunto, Abordagens e métodos de
ensino, a categoria dominante foi “justificativas para o0 uso de uma abordagem ou
procedimento”, com 43 trechos codificados, que apareceram em todas as entrevistas. Na
outra categoria, “uma abordagem ou um procedimento”, foram codificados apenas 11
trechos e ndo houve ocorréncia deles na Ultima entrevista. No subconjunto Contetidos de
ensino, a categoria dominante foi “o material didatico”, com 21 trechos codificados em
todas as entrevistas. Na categoria “o conteddo de uma licdo ou atividade” foram
codificados 16 trechos, sendo que na quarta entrevista ndo foi registrada nenhuma
ocorréncia. No terceiro subconjunto, O conhecimento do professor, a categoria dominante
foi “conhecimento pedago6gico”, com 18 trechos nela codificados. Na categoria
“conhecimento e experiéncia” foram codificados apenas 9 trechos. Além disso, nesse
subconjunto, ndo houve categoria cujos trechos aparecessem em todas as entrevistas. A
categoria dominante do subconjunto O aluno foi “percepgdes sobre o aluno”, com 38
trechos codificados. Na outra categoria desse subconjunto, “as informacfes prévias do
aluno”, foram codificados 15 trechos. Também nesse subconjunto, ndo houve categoria
cujos trechos aparecessem em todas as entrevistas. No Gltimo subconjunto, O contexto, a
categoria dominante foi “as pressdes a sala de aula”, que teve 57 trechos nela codificados,
aparecendo em todas as entrevistas. Na categoria “a relagdo entre ensino e contexto” foram
codificados apenas 6 trechos e ndo foi registrada nenhuma ocorréncia em quatro das
entrevistas de retrospecgéo.

O terceiro conjunto de categorias reflexivas é Avaliagdes do Ensino e foi
dividido em trés subconjuntos. A seguir, a tabela 4.3 apresenta 0 numero de trechos
codificados em que cada categoria desses subconjuntos e o numero total de ocorréncias em

cada categoria.
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Tabela 4.3 — Quantificacdo dos trechos categorizados no conjunto Avaliagdes do Ensino

Categorias 12. Ent. | 2>, Ent. | 3%. Ent. | 42 Ent. | 5> Ent. | 6* Ent. | 7. Ent. | 8% Ent. Total
e e g‘i’t?\'/'as 05 2 02 04 06 04 03 o1 25
% g Aval. 02 05 01 10 03 01 02 01 25
W Negativ.

8 | [ Alunos 01 01 01 07 01 01 04 02 18
8 |2 [interacio| o1 2 @ 02 01 01 01 2 06
ks Prof. 2 01 03 02 01 02 03 2 12
< [, [Alternat. [ 02 02 01 03 01 2 01 01 11
< |2 | Plano 06 @ 02 @ 01 03 01 @ 13

@ | Ajuda 02 %) @ 02 @ %) 03 01 08

A tabela mostra que no primeiro subconjunto, Avaliacdo de aulas, nédo
houve categoria dominante, pois nas duas categorias “avaliagcdes positivas” e “avaliagdes
negativas” foram codificados 25 trechos. Porém, apenas para a categoria “avaliacdes
negativas” foram registradas ocorréncias em todas as entrevistas. O subconjunto
Diagnostico de problemas teve como categoria dominante “problemas dos alunos”, que
teve 18 trechos nela codificados, com ocorréncias em todas as entrevistas. Na categoria
“interacdo de sala de aula” foram codificados 6 trechos e na categoria “problemas do
professor” foram codificados 12 trechos. Nessas duas categorias ndo houve ocorréncia de
trechos codificados em todas as entrevistas. No subconjunto Solu¢éo de problemas, a
categoria dominante foi “deciséo de adotar um plano de agdo”, com 13 trechos codificados.
Na categoria “formas alternativas de apresentar uma licdo” foram codificados 11 trechos e
8 trechos na categoria “formas de buscar ajuda”. Nesse subconjunto, ndo houve ocorréncia
de nenhuma categoria em todas as entrevistas.

O ultimo conjunto de categorias reflexivas é Auto-percepcéo, que também
foi dividido em trés subconjuntos. A tabela 4.4 a seguir mostra 0 nimero de trechos

codificados em cada categoria.
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Tabela 4.4 — Quantificacdo dos trechos categorizados no conjunto Auto-percepgao

Categorias 12 Ent. | 22. Ent. | 32 Ent. | 4% Ent. | 5% Ent. | 6% Ent. | 7% Ent. | 8% Ent. Total
. |Estilodel ), 04 01 04 @ 01 02 02 28
,§ Ensinar
& of Estilo de
o | £ ¥ Aprender 02 01 01 01 @ @ @ 04 09
§ Proficién 02 1) 1) 03 ) 01 02 01 09
g s | Comoa
2 | 8 | Pesquisa
2 |G | ajudou 05 %) 03 @ 01 @ 03 01 13
< Auto-
% deseny. 17 02 03 01 @ 02 05 01 31
O | Futuro 02 @ @ 01 01 01 @ 1) 05

Como se V&, no subconjunto Percepcdes de si mesmo como professor, a
categoria dominante foi “seu estilo de ensinar”, com 28 trechos codificados. Nas duas
outras categorias desse subconjunto, “seu estilo de aprender” e “comentarios sobre sua
proficiéncia na lingua”, foram codificados 9 trechos em cada uma. Nesse subconjunto,
nenhuma das categorias ocorreu em todas as entrevistas. O subconjunto Reconhecimento
de crescimento pessoal possui apenas a categoria “como a pesquisa ajudou”, que teve 13
trechos nela codificados, mas ndo ocorreu em todas as entrevistas. No Gltimo subconjunto,
Estabelecer objetivos pessoais, a categoria dominante foi “auto-desenvolvimento”, com
31 trechos nela codificados. Na outra categoria, “planos para o futuro”, foram codificados
apenas 5 trechos. Nesse subconjunto, como nos anteriores, também néo houve registro de
nenhuma das categorias em todas as entrevistas.

Observando-se as tabelas apresentadas acima, que fornecem um mapa geral
das percepcdes da informante sobre sua sala de aula, conclui-se que as duas categorias
dominantes foram “uma crenca ou convic¢do” (58 trechos) e “as pressdes a sala de aula”

(57 trechos).
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A préxima secdo apresenta a analise qualitativa feita a partir da
quantificacdo das categorias reflexivas. Em primeiro lugar, apresento o critério utilizado
para a realizacdo dessa analise. Em seguida, apresento os resultados obtidos, juntamente

com uma discussao sobre eles.

4.1.3. Os Fatores que Influenciam o dia-a-dia do Professor

No capitulo I, ao apresentar minha motivacdo para realizar esta pesquisa,
expressei minha percepcgédo de que o conjunto das experiéncias de um professor dentro de
sua sala de aula seria muito rico e fecundo, contendo suas crencas, mas indo alem e
desvendando um largo leque de percepgdes e interpretagdes ainda muito pouco estudadas.
Observando-se as tabelas dos trechos codificados sob cada categoria reflexiva apresentadas
na secdo anterior, é possivel perceber que essa suposi¢do inicial ndo foi errénea. A partir da
longa relacdo de categorias reflexivas encontradas nos dados, fica claro que as experiéncias
de um professor dentro de sua sala de aula incluem ndo s6 suas crengas sobre ensino e
aprendizagem, mas também outras percepcdes e interpretacbes sobre assuntos e eventos
variados.

Contudo, uma andlise qualitativa detalhada de todas essas percepcbes e
interpretacdes ficaria exaustivamente longa e estaria aléem dos objetivos desse trabalho.
Assim, para a andlise qualitativa das entrevistas, buscou-se identificar as categorias
dominantes a partir da quantificacdo realizada, pois essas seriam as categorias mais
representativas. Como critério de representatividade, estabeleceu-se que seriam analisadas

gualitativamente aquelas categorias cujos trechos nelas codificados correspondessem a
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aproximadamente 10% (58,2) do total de trechos categorizados. As duas categorias que se
enquadram nesse critério sdo “uma crenga ou convicgdo” e “as pressdes a sala de aula”.

Como foi visto, entdo, o nimero total de crencas mencionadas (58) ndo é
superado por nenhuma outra categoria e apenas 0 numero de trechos que se referem as
pressdes a sala de aula (57) se aproxima do nimero de crengas mencionadas. Além disso,
percebe-se que ambas as categorias foram identificadas em todas as oito entrevistas de
retrospeccéo.

Porém, aqui ndo serdo discutidas detalhadamente as crengas ou convicgdes
da informante, porque varios outros trabalhos ja se preocuparam em analisar as crencas de
professores de inglés sobre ensino e aprendizagem de LE, sejam eles professores em
formacdo ou ja bastante experientes’. Assim, a discussdo que se segue analisa os trechos
incluidos na categoria “as pressdes a sala de aula”. A discussdo analisa também os trechos
incluidos na categoria “a relagdo entre ensino e contexto” porque ambas compdem o
subconjunto O contexto, formando juntas um panorama dos fatores que influenciam o dia-
a-dia do professor de LE.

Ao final do capitulo I, foram apresentadas as idéias de Medgyes (1994),
sobre o professor ndo-nativo de LE. Como foi visto, Medgyes (1994) discorre sobre o0s
principais problemas enfrentados por professores ndo-nativos em seu dia-a-dia, como a
questdo da deficiéncia linguistica e o complexo de inferioridade em relacdo a falantes
nativos, que podem levar ao estresse, principalmente quando agravados pela sobrecarga de
trabalho. A partir das idéias desse autor, entdo, a analise dos trechos incluidos sob as duas

categorias do subconjunto O contexto proporcionou uma nova visdo dos fatores que

! Sobre esse assunto, ver os trabalhos de Gimenez (1994), Richards & Lockhart (1994), Telles (1996), Woods
(1996), André (1999), Carvalho (2000) e Silva (2000), por exemplo.
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influenciam o dia-a-dia do professor. Essa visdo corrobora a analise de Medgyes (1994)
sobre os problemas enfrentados pelo professor ndo-nativo de LE.

As declaracdes da informante durante as entrevistas de retrospeccdo revelam
que sua atuacdo dentro da sala de aula é influenciada por varios fatores. Essas influéncias
podem ser positivas ou negativas e podem ser originadas dentro ou fora da sala de aula.

Para melhor representar a existéncia dos varios fatores que influenciam a
sala de aula de LE, as duas categorias do subconjunto O contexto foram novamente

subdivididas da seguinte forma:

O Contexto

e arelagdo entre ensino e contexto

- influéncias positivas (ex: como os niveis anteriores favorecem a relacéo professor X aluno)

- influéncias negativas (ex: como as falhas de niveis anteriores afetam o ensino)

e as pressOes a sala de aula

- pressdes internas: a) pedagogicas (ex: controle do tempo; problemas ndo previstos)
b) da interacdo (ex: imagem frente aos alunos)

- pressdes externas: a) pessoais (ex: outras atividades; cobrangas pessoais)

b) contextuais (ex: avaliagdes; cumprimento do programa)

Essas subcategorias representam as interpretacbes da informante sobre os
varios fatores que influenciam a sua atuacdo em sala de aula. A categoria “relacdo entre
ensino e contexto” recebeu duas subcategorias, que representam as influéncias positivas e
as influéncias negativas percebidas no ensino mas que sdo originadas a partir do contexto

maior em que esta inserida a sala de aula. Por sua vez, a categoria “as pressfes a sala de
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aula” também recebeu duas subcategorias: “pressdes internas”, ou seja, aquelas originadas
dentro da sala de aula; e “pressfes externas”, ou seja, aquelas que se originam fora da sala
de aula. Além disso, essas duas subcategorias foram mais uma vez subdivididas. As
pressdes internas foram subdivididas em pressdes pedagodgicas, ou seja, aquelas
relacionadas a pratica de ensino em si, e pressdes da interacdo, que se relacionam a
interacdo entre os participantes. E as pressdes externas foram subdivididas em pressfes
pessoais e pressdes contextuais, sendo as pressdes pessoais relacionadas a vida extra-classe
da informante, e as pressdes contextuais relacionadas as exigéncias do contexto da escola
como um todo. Essas categorias e subcategorias também foram quantificadas, isto é, foi
realizada uma contagem dos trechos codificados sob cada uma delas. A tabela 4.5 abaixo

apresenta a quantificagéo dos trechos categorizados no subconjunto O contexto.

Tabela 4.5 — Quantificagdo dos trechos categorizados no subconjunto O Contexto

Categorias 1. Ent. | 22 Ent. | 3%. Ent. | 42 Ent. | 5> Ent. | 6 Ent. | 7°. Ent. | 8%. Ent. | Total
o« Influ-
5 5| eéncias 1) 01 01 01 %) @ @ ) 03
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S g Influén-
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38 Nega @ @ 02 @ @ 01 @ @ 03
o |aeg Y
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S |4 int 03 03 (] 03 (%] 02 (0] (0] 11
w
[75]
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A tabela mostra que nas duas subcategorias incluidas na categoria “a relagédo

entre ensino e contexto” foram codificados 3 trechos. Ja no que diz respeito as
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subcategorias incluidas na categoria “pressfes a sala de aula”, foram predominantes as
pressdes internas a sala de aula, sendo que a subcategoria dominante foi “pressdes
pedagogicas” (29 trechos). Na subcategoria “pressfes da interacdo” foram codificados 11
trechos. Quanto as pressdes externas a sala de aula, a subcategoria dominante foi “pressées
pessoais” (14 trechos), sendo que a subcategoria “pressdes contextuais” teve apenas 3
trechos nela codificados. A tabela mostra ainda que, em todo esse subconjunto, apenas a
categoria “pressdes pedagogicas” ocorreu em todas as entrevistas.

Esses resultados representam o panorama dos fatores que influenciam a sala
de aula da informante, durante sua prética diaria. Como afirmou Medgyes (1994), o dia-a-
dia do professor ndo-nativo de LE é povoado de influéncias e pressdes que nem sempre se
originam dentro da sala de aula. Essas influéncias e pressdes se revelam claramente nas
declaragbes da informante durante as entrevistas de retrospecgdo. Nessas entrevistas,
Carolina falava ndo s6 sobre suas interpretacGes para 0s eventos ocorridos em sua sala de
aula, mas também sobre as razBes que ela atribuia a cada um desses eventos. Essas razdes
incluiam, por exemplo, suas dificuldades pessoais enquanto aprendiz da lingua que ensina,
as influéncias ora positivas ora negativas dos niveis ja cursados por suas alunas, sua
dificuldade em controlar o tempo de cada atividade, suas cobrangas pessoais, sua vontade
de manter uma boa imagem frente as alunas, suas dificuldades e ansiedades frente as suas
outras atividades e suas obrigacOes curriculares, como fazer avaliagdes, apresentar notas e
cumprir o programa do curso. As proximas subsecdes discutem qualitativamene essas
percepcdes da informante, apresentando exemplos para cada uma das subcategorias do

subconjunto O Contexto.

82



Capitulo IV

4.1.3.1. Influéncias Positivas e Negativas

Carolina apontou, por exemplo, como influéncia positiva do contexto sobre a
sua sala de aula a questdo da relacdo entre alunos e professor. Segundo ela, a visdo que 0s
alunos do CENEX tém do professor € diferente da visdo de seus outros alunos. Para ela, no
CENEX os alunos s&o mais tolerantes aos erros do professor porque conhecem o sistema da
escola, que tem por objetivo oferecer oportunidade de pratica aos professores em formacéo
nos cursos de graduacdo da FALE. Os alunos que freqiientam os cursos do CENEX
conhecem o objetivo da escola e isso favorece a relacdo do professor com esses alunos. O

trecho® abaixo exemplifica a percepcdo da informante sobre esse assunto:

P — *O que vocé acha que os alunos pensam quando percebem que o professor
cometeu um erro?

I — Ah, eu acho que ... eles estdo acostumados ... por causa do método ... 0
professor ndo é o perfeito. Eles ja estdo acostumados. Por exemplo, alguma
duvida que eles perguntam, e as vezes vocé ndo sabe, vocé tem essa
possibilidade, essa abertura de dizer “eu ndo sei, eu trago a resposta depois, eu
VOu ver pra vocé”.

P — E vocé acha que isso é uma coisa que esta acontecendo com os alunos de hoje,
quer dizer, eles tém essa visdo de que o professor ndo é perfeito, ou isso € uma
caracteristica dos alunos do CENEX?

I — Néo, é dos alunos do CENEX. Por que, as outras escolas eu ndo sei, mas ... na
outra escola que eu dou aula, eles ndo tém essa visdo, eles esperam tudo do
professor (...) E no CENEX, ndo. No CENEX eles ja sdo mais abertos a isso
... porque desde o primeiro estagio é assim. Entdo, eles jA véem que o
professor também pode errar, ndo é perfeito.”

Segunda Entrevista — p. 5 (discusséo da aula gravada em 06/05/99)

Quanto as influéncias negativas do contexto sobre sua sala de aula, Carolina

apontou a questdo da pouca participacdo das alunas durante a aula. Ela comentou que suas

2 Neste e em todos 0s outros trechos citados, foram retiradas as repeticdes para ndo cansar o leitor, conforme
orientacdo de Seliger & Shohamy (1989) sobre a apresentacdo de dados qualitativos.
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alunas participavam pouco das atividades orais de sala de aula porque nos niveis anteriores
ISSO ndo era exigido, como pode ser percebido no trecho abaixo:
| —“... E ... elas ndo participam muito, né ... Ai eu acho que o negécio é o nivel ...
porque ja é o 4°. estagio, mas as vezes 0s trés primeiros estagios também ...
ndo sei, as vezes por causa do tempo ... 0 professor, nos outros estagios, ndo
exige, né, ndo orienta mais a fala toda, completa, ndo faz repetir ... ou ndo faz

eles [os alunos] verem como € a fala certa ... Acho que as vezes isso também

pode atrapalhar o nivel deles.”
Terceira Entrevista — p. 12 (discussdo da aula gravada em 11/05/99)

4.1.3.2. Pressoes Internas

Durante nossas entrevistas, varias vezes Carolina abordou a questdo das
pressdes a sala de aula, sejam elas internas ou externas. Dentre as pressfes internas, seus
comentérios foram divididos em pressdes pedagodgicas e pressdes da interacdo. Sobre as
pressdes pedagdgicas, Carolina abordou dois pontos principais: a questdo do controle do
tempo e os problemas ndo previstos. O trecho transcrito abaixo exemplifica uma das vezes

em gue ela tocou na questdo do controle do tempo:

I - “(...) Ento, e eu esqueci de fazer essas perguntas, de fazer essa discuss&o.

P — Ent&o foi por causa de ansiedade. Ansiedade por que?

| — Por causa do tempo. Essa turma é muito ... o tempo sempre é curto pra tudo que
eu planejo. (risos) Entdo, ... nem pensei no Grammar Focus, ja fui passando
pra frente, e ... deixei isso pra tras.”

Primeira Entrevista — p. 19 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

O trecho transcrito a seguir mostra uma das vezes em que Carolina tocou na
questdo dos problemas nao previstos. Nesta entrevista, falavamos das dificuldades que os

alunos geralmente tém para compreender pontos gramaticais que séo diferentes na lingua
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materna e na LE, como por exemplo o conceito de substantivos incontaveis. Para ela, o
professor deve prever essas dificuldades ou problemas e preparar-se para esclarecer as
duvidas dos alunos. Porém, quando isso ndo acontece, o professor se depara com uma

situacdo inesperada, como foi 0 caso do exemplo que ela comenta a seguir:

I - “(...) O que é, assim, acho que mais importante pra mim, como professora, €
pensar nessa questdo, quando tem, assim, uma coisa que ... a gente nao esta
acostumada, né, na lingua. Eu acho que o mais importante é ... vocé ja prever
os problemas ... E isso é dificil, mas vocé ja tem que ir mais ou menos
esperando alguma coisa. E as vezes tem coisa que vocé nem esperava e é
dificil demais, eu acho que o mais dificil € isso: é vocé saber lidar com os
problemas que surgem, né.

P — E isso aconteceu nessa aula, ou em alguma outra, vocé ter previsto problemas e
esses problemas realmente surgirem, ou surgirem problemas que vocé nédo
previu?

I — Surgiu problema que eu ndo previ. Surgiu problema que eu tinha previsto.
Sobre essa confusdo de contavel ... por que “traffic” é incontavel, mas ... [0
aluno] compara com o Portugués e acha que é contavel, e isso aconteceu.
Agora, achar que adjetivo é contavel ou incontavel, isso eu nem ... imaginei.”

Quarta Entrevista — p. 3 (discussdo da aula gravada em 13/05/99)

Sobre as pressdes internas a sala de aula relacionadas a interacéo, Carolina
demonstrou ser uma professora preocupada com sua imagem frente a seus alunos. Ela
comentou que o professor deve mostrar seguranca aos alunos e sua vontade de
corresponder a essa expectativa a preocupava, como pode ser percebido no trecho transcrito

abaixo:

P — “Nessa parte, 0 que aconteceu? Vocé traduziu ervilha e congelado. E até pediu
desculpa por causa disso (risos).

| — E, porque eu acho que elas ja estdo acostumadas, e elas gostam mais é de s6
falar Inglés. Eu ja percebi isso. E ... as vezes elas podem achar que a traducao
fica meio assim, né ... o professor que esta ... preguicoso, ou porgue ... esta
achando dificil, ai ja d& a tradugdo. Ai eu falei mesmo, “ndo, (risos) esse é
mais dificil”. Por isso que eu pedi desculpa. Porque ... é essa coisa da
expectativa, né. [pausa] Eu acho que ndo tem jeito. A gente sempre espera
alguma coisa ... principalmente do professor. Se vocé vai comecar num
servico novo, vocé espera alguma coisa. Se vocé vai comecar uma aula, vocé
tem uma expectativa. Entdo, eu acho que elas tem alguma idéia, ainda mais do
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professor ... eu acho que de todo jeito vocé fica com aquela expectativa do
professor, né. Vocé quer ver o professor ... pelo menos vocé tem que ver que
ele é uma pessoa segura, que sabe o que esta fazendo.

P — E isso que vocé quer passar pra elas, né?

| — E. ... eu acho que se eu passar pra eles seguranca, mostrar pra eles que eles
podem ... ter ali o ambiente, tudo disponivel, agradavel, pra ... que facilite o
aprendizado deles, eu acho que isso ... E isso que me preocupa, porque ... até
eu entender qual que é a expectativa deles ... eu ja tenho que ter essas
concepcdes antes ... pra eles poderem aceitar ou ndo, né, e eu poder me
adaptar.”

Segunda Entrevista — p. 14-5 (discusséo da aula gravada em 06/05/99)

4.1.3.3. PressOes Externas

Quanto as pressdes externas a sala de aula, a analise dos dados revelou que
existiam pressfes pessoais, ou seja, aquelas relacionadas a vida pessoal da informante, e
pressdes contextuais, ou seja, aquelas relacionadas ao contexto da escola. Sobre as pressoes
pessoais, Carolina comentou varias vezes a existéncia de problemas relacionados a suas
outras atividades, que a deixavam dispersa dentro da sala de aula. Uma das vezes em que

ela comentou sobre isso esta representada no trecho abaixo:

| — “Essa aula eu achei que foi ruim. Porque eu estava muito sobrecarregada de
coisa. Aquela 5% feira foi um dia que eu estava cheia de coisa pra fazer. E eu
ndo consegui terminar tudo antes da aula. Ai eu fiquei preocupada com as
coisas que eu tinha que terminar pra aula que eu ia ter a noite, depois da aula
gue eu estava dando. Entdo eu fiquei preocupada.

P — Sua aula na Faculdade?

| — E, minha aula aqui na Faculdade. E eu tinha que terminar um trabalho pra
entregar nessa aula, e ai eu ... fiquei preocupada com isso. E isso eu vi como
que me atrapalhou! E eu ja estava cansada ... eu troquei muito as coisas que eu
falava, eu ficava muito ... por causa da aflicdo.”

Segunda Entrevista — p. 1 (discussdo da aula gravada em 06/05/99)
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Sobre as pressdes contextuais, ou seja, aquelas relacionadas ao contexto da
escola, Carolina teceu comentarios sobre sua preocupagdo em cumprir 0 programa previsto

para 0 curso, como mostra o trecho abaixo:

I — “... eu acho que eu estou atrasada na matéria com relacéo ao ... estagio,
assim, aos 4°. estagio todo. Mas ... por isso, acho que elas ... mas, até,

elas estavam prestando atencéo, falando, e tal ...”
Primeira Entrevista — p. 5 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

Uma outra questdo que Carolina mencionou sobre as pressdes contextuais a
sua sala de aula esta relacionada a avaliacdo. Para ela, a avaliacdo somativa parece ser um

mal necessario, conforme ela deixa transparecer no trecho transcrito abaixo:

I — “Ah, avaliacdo é muito complicado. Eu ndo gosto, ndo. Ndo dou certo com
avaliacdo. Porque eu concordo com aquilo que “prova ndo prova nada”. Entéo,
... N0 curso vocé tem que ter uma coisa pra dar um ponto porque, sendo ...
como € que vai ficar com a pontuacdo, essas formalidades, assim, essa
burocracia, sei 1a? Entdo, eu acho que é muito chato. Ter que dar uma
avaliacdo € muito ruim, e eu ndo gosto. Entdo acho que isso atrapalha também,
na hora que eu vou pensar huma coisa pra dar, porque eu sei que vai ser para
avaliar.”

Quinta Entrevista — p. 6 (discussdo da aula gravada em 18/05/99)

Esses foram, entdo, alguns dos comentarios da informante sobre as
influéncias presentes no seu dia-a-dia e sobre as pressfes a sua sala de aula. As
subcategorias incluidas no subconjunto O contexto procuram representar esse vasto
universo de influéncias e pressbes a sala de aula discutido por Medgyes (1994) e descrito
pela informante. A figura apresentada a seguir tenta representar esquematicamente esses

varios fatores que influenciam a sala de aula de LE.
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Na figura acima, a grande area externa em forma de estrela representa o

contexto em que esté inserida a sala de aula. Por ser fluido e, por natureza, ndo delimitado,
0 contexto esta representado por uma linha tracejada. As varias pontas da estrela tentam
representar as diferencas contextuais encontradas nas varias situacGes de ensino de LE
(Holliday, 1994). O circulo interno representa a sala de aula de LE que, por se tratar de uma
cultura fechada e inacessivel ao observador ndo-participante (Holliday, ibid) ou uma “caixa
preta” na concep¢do de Long (1984), esta representada por uma linha continua escura. A

partir do contexto, surgem as influéncias positivas e negativas a sala de aula e também as
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pressdes externas, ou seja, as pressdes contextuais e as pressdes pessoais. Dentro da propria
sala de aula, por fim, surgem as pressdes internas, ou seja, as pressdes pedagdgicas e as
pressdes da interacdo. Ficam representados, assim, os varios fatores que influenciam do

dia-a-dia do professor de LE.

4.1.4. Acéo Profunda

Como foi visto, Holliday (1994) sugere a existéncia de dois niveis de acdo
dentro de uma sala de aula. Apenas um desses niveis, o nivel de acdo de superficie, pode
ser percebido por um observador externo. O nivel de a¢do profunda, por oposi¢do, ndo pode
ser percebido por um observador externo e, muitas vezes, constitui-se de fendémenos
compreendidos apenas tacitamente até mesmo pelos participantes.

As declaragdes de Carolina durante as entrevistas de retrospeccdo também
revelaram a existéncia de dois niveis de acdo em sua sala de aula, conforme sugerido por
Holliday (ibid). O primeiro nivel é aparente, visivel a qualquer observador externo. Esse é o
nivel de acdo de superficie, ou seja, constituido pelos eventos observaveis dentro de sua
sala de aula. O segundo nivel, porém, ndo pode ser percebido por um observador ndo
participante da cultura da sala de aula. E o nivel chamado por Holliday (ibid) de agio
profunda e somente p6de ser detectado na analise dos dados desta pesquisa através do
relato da informante.

Ao observar a aula do dia 06/05, por exemplo, ndo notei nada de estranho no
comportamento da informante. Feita a gravacgdo da aula, nos reunimos para a entrevista de
retrospeccdo. Porém, logo que comegamos a entrevista, e antes mesmo de observarmos a

gravacdo em video, Carolina relatou que a aula ndo havia sido boa porque ela estava
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ansiosa e preocupada com um trabalho que ela precisava entregar naquele mesmo dia a
noite, para uma das disciplinas que cursava na FALE. O trecho abaixo exemplifica suas
declaragbes sobre o que se passava em sua mente enquanto a aula transcorria

aparentemente, para mim, sem maiores problemas:

| — “Essa aula eu achei que foi ruim. Porque eu estava muito sobrecarregada de
coisa. Aquela 5% feira foi um dia que eu estava cheia de coisa pra fazer. E eu
ndo consegui terminar tudo antes da aula. Ai eu fiquei preocupada com as
coisas que eu tinha que terminar pra aula que eu ia ter a noite, depois da aula
gue eu estava dando. Entdo eu fiquei preocupada.

P — Sua aula na Faculdade?

| — E, minha aula aqui na Faculdade. E eu tinha que terminar um trabalho pra
entregar nessa aula, e ai eu ... fiquei preocupada com isso. E isso eu vi como
que me atrapalhou! E eu ja estava cansada ... eu troquei muito as coisas que eu
falava, eu ficava muito ... por causa da aflicao.

P — Entdo, foi porque vocé estava cansada e porque vocé estava preocupada com a
outra coisa que voceé tinha que entregar?

| - E, foi. E porque eu ndo estava ... no clima de dar aula, de estar ali, com
paciéncia de ficar falando ... e organizando aquilo tudo, e minha cabeca ja
cheia de coisa ... Depois eu senti ... Eu vi que eu tenho que saber mais planejar
as coisas mas ... também tem os imprevistos, né? Entdo vocé tem que ... saber,
planejar e esperar 0s imprevistos ...

P — E vocé estava cansada por que?

I — Por causa dos outros dias que eu ja estava fazendo muito coisa, né - terminando
trabalho pra outra disciplina, ja tinha terminado um outro. Ai, comecei esse
pra 5% feira, da aula de 5° feira a noite, pra entregar. E ... custei a acabar. A,
teve um imprevisto 14 em casa, coisas que eu tive que ajudar ... E ... me
atrapalhou, me acumulou tudo e ... Ai, foi bom que eu tinha aquela mdsica, eu
aproveitei, no final, pra ... terminar mais cedo e ... pra ser mais relaxante,

porque estava dificil demais aquele dia (risos).”
Segunda Entrevista — p. 1 (discussdo da aula gravada em 06/05/99)

Como pode ser percebido, nesse trecho a informante revela que teve
problemas durante a aula devido as suas preocupagdes com suas atividades académicas. Por
isso, ela aproveitou a atividade com musica que ela havia preparado para terminar a aula
mais cedo e relaxar um pouco. Suas alunas provavelmente notaram algo diferente no
comportamento da informante, embora ndo soubessem a causa. Enquanto participantes da
cultura da sala de aula, as alunas conheciam o0s comportamentos rotineiros de sua
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professora e, por isso mesmo, podiam notar quando algo estivesse diferente. O trecho
abaixo parece ser um bom exemplo de um momento em Carolina deixou transparecer para
suas alunas todo o seu estresse naquele dia. Ao escrever uma palavra no quadro, ela conta

que por duas vezes escreveu errado e, por causa disso, sorriu sem graca para as alunas.

| - “E ... eu estava dando ... ‘luggage’, foi mais um exemplo pra esse ltimo som,
né, da prondnicia. SO que elas ndo estavam certas do ‘spelling’, né. Ai, quando
eu fui escrever no quadro, (risos) eu escrevi uma coisa totalmente errada. Ai
deu um branco, assim, e eu vi que eu tinha escrito errado, e eu tinha que
apagar, mas eu tentei consertar s6 uma letra ... ai eu vi outro erro na palavra
ainda, ai tive que apagar (risos) a palavra toda. Ai até ... ri, assim, pra elas,
porque ... estava totalmente errada, mas porque eu estava com um tanto de
coisa na minha cabega, aflita demais, toda preocupada.”

Segunda Entrevista — p. 4-5 (discussdo da aula gravada em 06/05/99)

Os trechos acima mostram que, para os participantes da cultura daquela sala
de aula, algo estava diferente naquele dia. Porém, a aula pareceu-me totalmente normal e,
na qualidade de observadora, ndo notei a ansiedade da informante nem seu estresse, nem
tampouco percebi que ela estava se valendo da musica para deslocar o foco de atengdo das
alunas para longe de si.

Em nossa quinta entrevista, essa questdo voltou a aparecer. Ao comentar
uma atividade de compreensdo oral, a informante revelou que, por falta de atencéo,
retornou demais a fita. Como isso j& havia acontecido de outras vezes, suas alunas riram. O

trecho abaixo exemplifica a situagéo:

I = “Acho que esse ‘listening’ foi tranquilo. Mas como eu vi que todas ndo tinham
entendido o prego, eu repeti. Ai, 0 que eu acho ruim € isso: as vezes eu nao
presto atencdo na hora que eu vou voltar a fita (risos), eu volto muito, ai elas
ja até comecam a rir. Porque j& aconteceu outras vezes, né. E é ruim porque
atrasa.”

Quinta Entrevista — p. 5 (discussao da aula gravada em 18/05/99)
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A entrevista continuou e mais a frente voltamos a comentar a mesma
atividade. Carolina contou-me, entdo, que faria uma viagem no dia seguinte e por isso

estava desatenta naquele dia, como mostra o trecho abaixo:

| - “E que fica tdo corrido, é um tanto de coisa ... E eu com essa viagem de Ouro
Preto na cabeca ... E também ali, depois do ‘listening’ ... elas ja ndo queriam
discutir mais nada, né.”

Quinta Entrevista — p. 8 (discussdo da aula gravada em 18/05/99)

Os trechos acima revelam outra situacdo compartilhada pelos participantes
da cultura da sala de aula que também foi imperceptivel para mim, observadora externa.
Esses trechos comprovam, entdo, a existéncia de um nivel de agdo profunda que ndo pode

ser percebido, a ndo ser pelos proprios participantes ou através do relato deles.

4.1.5. Evidéncias de Mudancas

Uma ultima andlise realizada a partir dos dados coletados objetivou revelar
evidéncias de possiveis mudancas no comportamento da informante devido a sua
participacdo nesta pesquisa. Ndo se pode dizer que a metodologia da pesquisa tenha
provocado grandes mudancas no comportamento da informante. Porém, foram encontradas
nos dados algumas evidéncias que apontam para mudancas em seu comportamento que
podem ser atribuidas a sua participacdo nesta pesquisa. Essas mudancas ficam evidentes
guando se compara o contetido das declaracdes da informante no decorrer das entrevistas
de retrospeccao.

Um primeiro comportamento que Carolina parece ter modificado devido a

sua participacdo nesta pesquisa se refere a sua maneira de fazer perguntas as alunas do
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curso. Logo no inicio da coleta de dados, percebi pelas observac6es das aulas que, ao dirigir
perguntas as suas alunas, Carolina adotava um tipo de comportamento: especificamente, ela
parecia dirigir a maioria de suas perguntas as alunas mais fluentes. Logo na primeira
entrevista, como se vé do trecho citado abaixo, a prépria informante percebe a existéncia de
algum problema na sua maneira de dirigir perguntas as alunas, porém ainda ndo consegue

identificar a causa:

P — “Vocé disse que ja pensou sobre a sua maneira de fazer perguntas. O que vocé
achou?

I — Ah, é ... que ... as vezes eu faco a pergunta meio ... nem é uma pergunta direta,
ndo, eu falo o comego do que eu quero saber, pra elas continuarem falando,
entdo as vezes ndo fica muito claro. Acho que eu tinha que ser mais clara
nesse tipo de pergunta. Mas, também ... vamos supor que eu perguntei direito,
tudo certo, expliquei, mas, as vezes, a aluna mesmo que, por algum motivo,
esta dispersa, ou esta lendo o exercicio mesmo, ndo esta prestando atencdo, e
num pega direito qual foi a pergunta ou o que foi que eu expliquei pra fazer o
exercicio. Entdo, tem esses dois lados, eu ndo explico direito, que eu acho que
esse € um problema de ... fluéncia ...

P — Fluéncia sua?

I — Eu acho.

P — Vocé acha? Vocé acha que é do seu dominio da lingua?

| — E, eu acho que é no meu dominio da lingua. Mas, também, a maneira de eu
fazer a pergunta. Em vez de eu fazer, é: “ela parece ... 0 que?”, eu devia fazer
ja a pergunta certa: “o que ela parece?” Né, fazer a pergunta certa ...

P — Vocé acha que é a maneira como vocé estrutura a pergunta, né?

| - E ... E, pode nem tanto ser o problema da fluéncia, acho que é o meu jeito
mesmo de falar, eu ... falo dessa maneira mesmo. Pode ser também ... ndo é
necessariamente o problema da lingua.”

Primeira Entrevista — p. 6 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

Nesse trecho, entdo, Carolina menciona que ja havia percebido algum
problema na sua maneira de fazer perguntas as alunas. Para ela, a causa do problema parece
ser, a principio, seu pouco dominio da lingua inglesa, mas logo a seguir ela percebe que a
causa estd no seu “jeito de falar”. Para ajuda-la a refletir mais sobre o assunto, eu falo sobre

a minha percepc¢ao do evento, provocando novas reflexdes:
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P — “Uma coisa que eu noto também sobre as perguntas é como é a resposta delas
[as alunas]. Eu reparo que vocé faz a pergunta e ... elas ndo respondem. Entdo,
como voceé vé isso? Vocé acha que é porque elas ndo sabem responder ... quer
dizer, nesta parte do vocabulario, por exemplo, vocé foi dando vérias palavras
novas. Entdo vocé pergunta aqui na letra “c”, “sobre essa moca da foto “c”, o
que vocés podem falar sobre ela?” Ali, elas s6 falam do “dark, short hair”, né.
E, depois vocé continua dando o resto da descricdo. Por que vocé acha que
acontece isso?

I — Por causa ... acho que do nivel delas, esse negdcio de adjetivo pra descrever
pessoas ... € sempre mesmo, fica s6 no cabelo, ou no olho e pronto, entdo ...

P — Entdo vocé acha que tem que fornecer mais vocabulario pra elas?

|- E &7

Primeira Entrevista — p. 7 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

Nesse trecho, parece que chegamos a conclusao de que ha também um outro
problema, cuja causa € a falta de vocabulario por parte das alunas do curso e que se revela
na auséncia de resposta das alunas as perguntas da professora. Como observadora, pude
perceber que apenas as alunas mais fluentes respondiam as perguntas da professora. Ao
comentar sobre isso com Carolina, ela a principio avalia que isso se deve ao fato de que as
outras alunas tém mais dificuldades com a lingua. Com o decorrer da entrevista e ao
observar suas proprias atitudes no video, Carolina comeca a fazer reflexdes mais profundas
sobre sua atuacdo. Ela, entdo, comeca a perceber que sua postura na sala de aula parece
influenciar esse comportamento passivo de suas alunas. O trecho abaixo mostra 0 momento

em que, com a ajuda do video, ela comeca a perceber essa influéncia.

P — “E, eu reparei desde o inicio que quando vocé pergunta si0 sempre as mesmas
alunas que respondem. E as duas ali do cantinho raramente participam.

| —E, aJeaMF, sdo as duas que tém dificuldade.

P - Ah .. ta

[Outros comentarios ndo relevantes para essa questao]

I — Agora, também, esse negdcio dela [a aluna J] ndo responder, é outra coisa
também que eu ja pensei, e agora com o video aqui eu lembrei, que eu fico
muito ... é ... virada pras duas 14 [as duas melhores]. Isso € coisa que a gente
na hora ndo percebe, pelo menos comigo, mas ... durante a aula mesmo outro
dia eu percebi. Que eu fico s6 virada pra l&. Mas, ai, a0 mesmo tempo, ... eu
tenho que dar um jeito, também, de fazer elas [as alunas mais fracas]
participarem mais, eu estou achando que esta faltando isso.
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P — Entdo, vocé percebeu que vocé fica mais virada pra elas [as alunas mais
fluentes]?

| — E, a minha posic&o, minha postura ...

P — E por que vocé acha que isso acontece?

I — Ai ... eu ndo sei, ah, eu acho que é por causa ... eu nao sei se é ... meu medo de
elas acharem ... de elas ficarem ... constrangidas comigo, de eu ficar
mandando elas falarem.

P — As que ndo falam?

| — E. Eu acho, talvez seja por isso de eu ficar virada pra la ... Ai acaba que eu fico
virada pra |4 por causa disso, e ... eu acabo que eu ndo facgo elas participarem.
E ... deixa eu ver ... acho que é isso. E, acho que € isso, 0 que eu estou notando
que eu tenho que acabar (risos).”

Primeira Entrevista — p. 12-3 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

Em nossa segunda entrevista, esse assunto é novamente abordado e Carolina

P — “E a maneira como vocé pergunta, voltando aquilo que a gente estava falando
da vez passada. Vocé estd jogando a pergunta pra todo mundo, e ai responde
_guem quer ou quem sabe, né?

I-E.

P —O que vocé esta achando disso agora?

I — Ah, eu acho que deve ser melhor se eu (risos) procurar direcionar mais [as
perguntas]. Porgue ... ainda continua assim mesmo ... Se eu jogar a pergunta,
elas tendem a ficar acomodadas.”

Segunda Entrevista — p. 9 (discussao da aula gravada em 06/05/99)

A partir da aula seguinte a essa discussdo, Carolina comega a mudar seu

comportamento, aplicando na sala de aula suas reflexdes feitas durante nossas entrevistas.

O retorno é imediato, ou seja, ela passa a direcionar mais suas perguntas e como

consequéncia obtém maior participagdo de suas alunas, inclusive daquelas que eram

consideradas timidas e com pouco dominio da lingua inglesa. Além disso, Carolina assume

uma nova postura a frente da sala de aula: ela passa a virar-se para todas as alunas,

procurando olhar para cada uma delas. Carolina percebe essas mudangas e comenta sobre

ISSO em nossa terceira entrevista, como se vé nos trechos a seguir:
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I — “Nesse primeiro exercicio, que elas tém que ir falando o que elas véem na
figura ... eu acho que a MF, que eu estava notando que ela ndo participava
muito, eu acho que ela ja participou mais. Na hora eu estava pensando no que
eu ja tinha refletido, né, de dirigir mais a pergunta pra elas que ndo falam
muito, ai eu acho que ... que deu certo, comegou a dar certo, ela ja falou mais
(...) inclusive foi ela que falou primeiro, junto com as outras.”

Terceira Entrevista — p. 2 (discusséo da aula gravada em 11/05/99)

I — “.. O que eu notei é que eu estou procurando mais olhar e o jeito do corpo
mesmo, dar mais atencdo também pro lado de c4, que eu ndo estava dando
muita, a J, e a sala toda, elas todas, né, as cinco, todas.”

Terceira Entrevista — p. 3 (discusséo da aula gravada em 11/05/99)

A partir dai, Carolina passa a assumir um novo comportamento dentro de sua
sala de aula, ou seja, ela passa a dar mais atencdo a todas as alunas, dirigindo suas
perguntas a alunas especificas, ao invés de fazer perguntas ao grupo todo, o que permite
que todas as alunas participem da aula. Além disso, ela também modifica sua postura,
passando a olhar e se virar para todas as alunas, e ndo apenas para aquelas mais fluentes.

Essa mudanca no seu comportamento, além de estar retratada nas gravacées
em video das aulas subseqlientes as discussdes apresentadas acima, também pode ser
percebida através das respostas da informante ao questionario de avaliacdo. Ao responder a

pergunta n° 5, por exemplo, a informante declarou:

“Acredito que a reflexdo sobre minhas aulas teve um efeito positivo sobre minha
maneira de ensinar. Passei a ficar mais atenta a minha postura em sala de aula,
tomando o cuidado de ndo me voltar mais para um (uns) aluno(s) que outros.”
Questiondrio de Avaliacdo, resposta a pergunta 5.

Ao responder a pergunta n° 9, Carolina volta a tocar nesse assunto, 0 que

mais uma vez comprova que houve mudanca no seu comportamento em decorréncia da sua

participacao nesta pesquisa.

96



Capitulo IV

“Em decorréncia da auto-observacgdo, continuo a estimular os alunos a participarem
de forma ativa e motivadora, porém passo a tomar mais cuidado para ndo estimular

uns mais que os outros.”
Questionario de Avaliacdo, resposta a pergunta 9.

Um outro comportamento da informante no qual uma mudanca foi
identificada se refere ao uso da traducdo para esclarecer davidas das alunas ou para
apresentar vocabulario. Em nossa segunda entrevista, perguntei a Carolina sobre que
técnicas um professor pode usar para esclarecer o significado de palavras. No trecho
transcrito abaixo, Carolina apontou Vvarias tecnicas possiveis para apresentacdo de
vocabulario novo ou para esclarecer palavras desconhecidas. Sobre a traducéo, ela afirmou

que é uma técnica que deve ser usada somente em ultimo caso.

P — “Bom, nessa parte, entdo, vocé esta tentando explicar o significado, né, através
de definicdo e gestos, etc. Que abordagens o professor pode usar pra
esclarecer o significado de palavras desconhecidas pro aluno?

I — Ah, palavra desconhecida ... eu acho que ... sindbnimo, € muito bom pra ...
apresentar uma palavra desconhecida. Mas, também, quando fica dificil de dar
um sindnimo, a imagem é o melhor: vocé associar com uma imagem, ou um
exemplo que seja facil pro aluno.

P — Um desenho, assim?

| -E .. além da imagem, de um desenho, ou mesmo fazer ele associar a imagem
por defini¢do, ou por gesto, igual imitando um pouco, por exemplo ...

P — E a traducdo?

I — Ah, traducdo, acho que em Ultimo caso, e s6 também se for uma palavra
complicada que vocé ndo acha uma imagem, ndo consegue desenhar, ndo tem
jeito de ser por gesto, né, entdo, ai da a traducéo.”

Segunda Entrevista — p. 3 (discussao da aula gravada em 06/05/99)

Nossa discussdo sobre o assunto ndo se prolongou, no entanto, durante a

sexta entrevista retornamos a mesma questao:
P — “Teve uma vez, logo nas primeiras entrevistas, que eu lembro que eu te
perguntei sobre tradugdo. Ai, sua resposta foi assim: “ah, traducdo s6 em

Gltimo caso”.
I — Uhum.
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P — E agora, ja tem umas duas fitas [video] ou talvez até trés, que eu tenho notado
que tem aparecido mais traducéo, como agora. O que aconteceu?

I — Eu acho que pra ficar mais claro ... porque também eu ndo fui direto na
traducdo, eu tentei ... dei uns exemplos, expliquei, e ai eu quis falar no
portugués pra comparar, pra ficar mais claro. Porque isso dai é a lingua, né,
igual a gente também tem vérias maneiras de falar a mesma coisa. Entéo ...
acho que ajudou a traducéo, acho que foi ... foi bom.”

Sexta Entrevista — p. 4 (discussdo da aula gravada em 20/05/99)

Nesse trecho, percebe-se claramente que o comportamento da informante ja
vinha se alterando desde aulas anteriores. Ndo se pode afirmar nesse caso que a mudanga
detectada foi provocada por nossas discussdes durante as entrevistas, mas percebe-se que
houve uma mudanca. Contudo, é possivel que apenas o fato de ter expressado suas
convicgdes sobre 0 uso da tradugdo na sala de aula tenha levado a informante a refletir
sobre 0 assunto, e conseqiientemente tenha provocado a alteragdo de seu comportamento.

Em suas respostas ao questionario de avaliacdo, Carolina reconhece a
importancia da sua participagao nesta pesquisa para o seu desenvolvimento profissional. Ao
responder as perguntas n° 1, 4, 6 e 7 do questionario, apresentadas abaixo, ela deixa claro
que considerou valida a sua participacdo na pesquisa e tece comentarios sobre a influéncia

da metodologia utilizada na sua maneira de ensinar.

“E uma experiéncia bastante produtiva e gratificante e, portanto, de grande
utilidade, na medida em que posso acompanhar melhor o processo de
ensino/aprendizagem. N&o sé observo e reflito sobre minhas atitudes, mas também
sobre as dos alunos.”

Questiondrio de Avaliacdo, resposta a pergunta 1.

“Aprendi melhor como observar e refletir sobre meu ensino, pois eu mesma
deveria abranger diferentes aspectos praticos e/ou tedricos da aula, na medida em
que justificava minhas atitudes. Dessa maneira, pude lembrar, pensar e repensar
teoria/pratica, considerando 0 que era positivo ou ndo para melhorar meu
desempenho. Consequentemente, aprendi a lidar melhor com a prética de ensino,
percebendo teorias que se aplicam ou ndo, bem como identificando e avaliando
criticamente métodos e técnicas que funcionam ou nao na aula observada, e que
podem servir para outras aulas.”

Questionario de Avaliacao, resposta a pergunta 4.
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“Também sobre meu processo de aprender a ensinar, esta experiéncia teve um
efeito positivo. Constatei como é util refletir sobre minhas aulas para poder ensinar
melhor, porque posso perceber o que é mais eficaz e produtivo no
ensino/aprendizagem. Acredito, ainda, que esta experiéncia de auto-observacdo
acelera o bom desenvolvimento do processo de aprender a ensinar.”

Questionario de Avaliacao, resposta a pergunta 6.

“Houve muita mudanca. Sou mais consciente e segura do que fago; acabou, ou pelo
menos tornou-se mais controlavel, o receio de ndo proporcionar uma boa aula, ou
de ndo corresponder apropriadamente as necessidades do aluno, porque tenho a
possibilidade de checar, confirmar, ou tirar qualquer ddvida com relacdo ao que
aconteceu na sala de aula, no momento mais tranquilo do que o da aula, que é o de
auto-observacdo. Durante a aula, estou envolvida com varios aspectos ao mesmo
tempo, sendo mais dificil de perceber se tomo as decisGes mais certas. Dessa
maneira, Sou menos ansiosa para alcancar logo resultados — para perceber o
produto — , acompanhando melhor o processo. Outra mudanca é a de que posso
avaliar melhor meu planejamento, considerando formas diferentes de abordar uma
mesma licdo. E, definitivamente, tenho o que ndo tinha anteriormente: ‘a
ferramenta’ (a auto-observagéo) para fazer com que possa melhorar cada vez mais
minha maneira de ensinar.”

Questiondrio de Avaliacdo, resposta a pergunta 7.

Carolina revela, ainda, sua crenca de que a mudanca detectada em seu
comportamento durante sua participacdo na pesquisa serd duradoura, ou seja, ela acredita
que, no futuro, seu comportamento sempre apresentara reflexos do tempo em que
participou da pesquisa, como se percebe por sua resposta a pergunta n® 10 do questionario:

“Acredito que meu desempenho futuro sera diferente, na medida em que posso
acompanhar o desenvolvimento de minhas aulas com mais eficiéncia, facilitando e
adequando melhor o planejamento, sendo possivel perceber com mais cuidado as

reacOes dos alunos e suas intengdes.”
Questionario de Avaliacao, resposta a pergunta 10.

A informante declara também, em suas respostas ao questionario, que sua
participacdo na pesquisa trouxe beneficios adicionais para seus alunos. Isso fica claro em

sua resposta a pergunta n° 11 do questionario:

“Acredito que meus alunos também foram beneficiados com esta pesquisa. Como
podia verificar minhas atitudes na sala de aula e refletir sobre o que seria
importante para melhorar meu ensino — melhorando o aprendizado deles — as aulas
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estavam tornando-se mais adequadas. Além disso, acredito que foi mais uma
motivacdo, porque notei que as alunas gostaram, e se sentiram bem em colaborar

com uma pesquisa, ou como disse uma delas ‘sou importante’.
Questionario de Avaliacao, resposta a pergunta 11.

Ao responder a pergunta n° 14 do questionario de avaliagdo, Carolina volta a
ressaltar o quanto sua participacdo na pesquisa foi importante para seu desenvolvimento
profissional. Ela relata, inclusive, que passou a utilizar seu préprio gravador durante suas
aulas para dar continuidade ao processo de reflexdo sobre sua préatica que havia iniciado

durante sua participagdo na pesquisa.

“Sou muito grata por ter tido a oportunidade de participar desta pesquisa, que me
ajudou muito a crescer profissionalmente. A pesquisa foi tdo importante para mim,
gue passei a usar meu gravador na sala de aula para poder refletir sobre meu
ensino, enquanto nao posso usar uma filmadora.”

Questionario de Avaliacao, pergunta 14.

Como foi demonstrado, atraves da auto-observacao, ou seja, ao observar sua
prépria atuacdo dentro da sala de aula na gravacdo em video, a informante teve a
oportunidade de refletir sobre seu desempenho e sobre os eventos ocorridos durante sua
aula. Ao discutir suas reflexdes durante nossas entrevistas de retrospecgédo, Carolina
encontrou um ambiente propicio para o seu desenvolvimento, fornecido pela relagcdo de
confianga que conseguimos estabelecer, gracas ao uso da opc¢do ndo-diretiva em nossas
conversas, conforme as sugestdes de Freeman (1990) e Gebhard (1990a, b), o0 que permitiu
a ocorréncia das mudancas em seu comportamento ja citadas. Ao responder a pergunta n° 2
do questionario de avaliacdo, Carolina tece comentarios sobre minha atitude durante nossas
entrevistas, que certamente influenciou todo o seu processo de reflexdo. Em sua resposta,

ela diz o seguinte:
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“Os aspectos positivos dessa experiéncia foram o de adquirir o habito de auto-
observagdo e reflexdo de minhas aulas; o de melhorar meu desempenho como
professora; o de participar de um processo de pesquisa; e o de ‘trabalhar’ com vocé
gue é uma pessoa incentivadora e compreensiva.”

Questionério de Avaliacéo, pergunta 2.

Embora tenha sido demonstrado que a informante passou por um processo
de mudanca durante sua participacdo nesta pesquisa, ndo € possivel afirmar que a
metodologia da pesquisa tenha provocado grandes ou numerosas mudangas no
comportamento da informante, pois foram encontradas evidéncias de apenas duas
alteragcBes no seu comportamento. Esse numero pode ser atribuido ao curto prazo de
duracdo da pesquisa, cuja coleta de dados foi realizada em apenas um més. Porém, é
justamente devido a esse curto prazo de duragdo que se pode afirmar que 0 pequeno
namero de mudancas ocorridas no comportamento da professora-informante é significativo.

Os trechos citados acima comprovam que Carolina modificou seu
comportamento no decorrer da coleta de dados para esta pesquisa. Mais importante que
isto, esses trechos evidenciam que as mudangas no comportamento da informante foram
provocadas pelo tipo de reflexdo que ela realizou durante sua participacdo na pesquisa e
pelo ambiente favoravel em que essas reflexdes foram feitas. Essa é uma constatacdo que
comprova que a metodologia utilizada na coleta de dados favorece ndo s6 a reflexdo do

professor-informante como também o seu desenvolvimento.
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4.1.6. Ampliacdo do Modelo Reflexivo de Wallace (1991)

Como foi visto no capitulo Il, Wallace (1991) propds um modelo reflexivo
para a formacdo do professor de lingua estrangeira. A pesquisa aqui relatada tomou como
uma de suas bases tedricas 0 modelo proposto por Wallace (ibid). Assim, um dos objetivos
da pesquisa foi promover a reflexdo da informante sobre suas aulas, para que ela, através
dessa reflexdo, alcangasse um maior desenvolvimento profissional. Contudo, a partir da
realizacdo da pesquisa, foi observado que o modelo poderia ser melhorado.

Conforme ja discutido na secdo anterior, a metodologia utilizada na pesquisa
promoveu a reflexdo da informante sobre a sua prética de sala de aula. O uso do video
durante as entrevistas de retrospeccdo, além de estimular as lembrancas da informante
sobre os eventos ocorridos durante a aula, permitiu que ela refletisse sobre esses eventos. A
auto-observacdo, atraves do video, permitiu que a informante realizasse reflexfes cada vez
mais profundas sobre a sua atuacdo dentro da sala de aula. Durante nossas entrevistas de
retrospeccao, foi possivel perceber que, cada vez que aborddvamos um mesmo aspecto do
seu desempenho, Carolina aprofundava suas reflexdes. Assim, na primeira vez que
faldvamos sobre determinado assunto, ao refletir, Carolina fazia um certo ndmero de
consideracdes a respeito. J& em entrevistas subsequentes, quando retorndvamos a0 mesmo
assunto, ela fazia reflexdes cada vez mais aprofundadas, sempre em busca de respostas e
solugdes para os problemas por ela identificados. Os trechos citados na secdo anterior,
sobre a sua maneira de fazer perguntas as alunas, exemplificam bem esse aprofundamento
percebido nas reflexdes da informante. Assim, a partir dessa percepcao, sugere-se algumas

modificagfes no modelo proposto por Wallace (ibid), de forma a ampliar seu escopo e
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ilustrar mais facilmente o processo de reflexdo de uma professora em formagdo, como

ilustra a Figura 4.2 abaixo.
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Fig. 4.2 — Ampliacdo do Modelo Reflexivo de Wallace (1991) para
Formac&o do Professor de Lingua Estrangeira

As alteracdes propostas para 0 modelo levam em consideracdo que o
aumento da competéncia profissional do professor realimenta o processo de reflexdo que,
por sua vez, passa a ser feito com mais intensidade e em um nivel mais aprofundado. O
estagio de desenvolvimento profissional deixa, entdo, de ser um ciclo fechado como na
proposta de Wallace (ibid), apresentada na pagina 32, e passa a ser um espiral que leva

sempre a uma maior competéncia profissional.
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A figura acima permite uma visualizagdo mais completa do desenvolvimento
do professor, pois mostra como seu desempenho evolui em busca de um constante
aperfeicoamento, a partir da experiéncia pratica e da reflexdo. Elementos centrais da
proposta de Wallace (ibid), porém, sdo conservados, como aquilo que o professor traz para
0 processo de reflexdo, ou seja, seus construtos mentais ou esquemata pré-existente, seu
conhecimento recebido e seu conhecimento experiencial. A tdo almejada competéncia
profissional também continua a ser um alvo mével que se afasta cada vez que o professor
avanga em sua direcéo.

Segundo esse modelo, é possivel promover a reflexdo do professor sobre
suas aulas, com o objetivo de ajuda-lo em sua busca constante por desenvolvimento. O uso
do video favorece a reflexdo do professor sobre sua pratica. Cada vez que o professor se
observa no video, tem a oportunidade de refletir sobre a sua atuacdo, identificando
problemas e buscando solucbes. O uso da opgdo nédo-diretiva contribui para a criagdo de
uma atmosfera segura para o processo de reflexdo do professor. Dessa maneira, o professor
sente-se confortvel para realizar suas reflexdes em niveis cada vez mais profundos,

visando sempre a uma maior competéncia profissional.
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4.2. Conclusao

Este capitulo discorreu sobre os resultados obtidos a partir da analise dos
dados coletados. Foram apresentados os resultados obtidos, juntamente com uma discusséo
sobre eles.

Em primeiro lugar, a partir da categorizacdo dos dados segundo a sugestéo
de Richards (1998), obteve-se uma relagdo expandida de categorias reflexivas. Juntamente
com a apresentacdo dessa relagéo, foram discutidas as modificagdes introduzidas na relacéo
original. Essa relagdo expandida de categorias reflexivas forneceu um panorama global das
percepcoes da professora informante sobre sua sala de aula.

Em seguida, foi apresentada uma nova viséo dos fatores que influenciam o
dia-a-dia do professor, que corrobora a analise de Medgyes (1994) sobre os problemas
enfrentados pelo professor ndo-nativo de LE. Além disso, percebeu-se também a existéncia
de um nivel de acdo profunda na sala de aula da informante, confirmando as idéias de
Holliday (1994) sobre a cultura da sala de aula. Essa interpretacdo sobre os varios fatores
que influenciam a sala de aula de LE e sobre a existéncia de dois niveis de ac¢éo sé foi
possivel gracas a uma analise émica dos dados coletados. Na qualidade de observadora
externa, eu jamais poderia ter chegado a tais conclusdes. Porém, durante as entrevistas de
retrospeccdo, a informante revelou-me detalhes do seu dia-a-dia que, com certeza, ndo
teriam sido percebidos sem sua ajuda. Atraves das revelaces de Carolina, eu pude deixar
de ser apenas uma observadora dos eventos ocorridos em sua sala de aula, e pude penetrar
no universo de suas percepcdes, o que possibilitou a realizagdo da analise aqui apresentada.

Uma ultima analise realizada a partir dos dados coletados revelou evidéncias

de mudanca no comportamento da informante. Foram discutidos dois pontos que
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comprovam que o comportamento da informante se modificou durante sua participagao
nesta pesquisa, argumentando-se que a metodologia utilizada durante a coleta dos dados
pode ter influenciado essas mudancas.

Por fim, a partir desses resultados, o modelo reflexivo para a formacao do
professor, proposto por Wallace (1991), foi ampliado, e algumas alteragcbes foram
sugeridas. O modelo ampliado permite promover a reflexdo do professor sobre sua préatica
diaria, provocando mudangas em seu comportamento e contribuindo para o
desenvolvimento profissional do professor em formacao.

O proximo capitulo apresenta as conclusdes desta pesquisa, tecendo

comentarios sobre suas implicagdos futuras e fazendo sugestdes para outras pesquisas.

106



Capitulo V

Capitulo V
Conclusao

“Teacher development is a continuous process of
transforming human potential into human performance,
a process that is never finished.”

(Underhill, 1994 in Scrivener, 1994:v)

Esta pesquisa investigou a pratica de uma professora de inglés como LE e
sua visdo sobre a sua sala de aula. Assim, a pesquisa teve por objetivo principal mapear as
experiéncias vividas por um professor dentro de sua sala de aula e estudar suas
interpretacdes sobre essas experiéncias. O Capitulo I, que introduz esta dissertacéo,
apresentou minha motivagdo para realizar esta pesquisa, as justificativas para realiza-la e os
objetivos propostos. O Capitulo Il fez uma revisdo da literatura ja publicada na area da
LALE, tanto no Brasil quanto no mundo, abordando estudos relevantes para este trabalho.
O Capitulo Il apresentou a metodologia utilizada para a realizagdo desta pesquisa,
incluindo os procedimentos realizados durante a coleta e a analise dos dados. No Capitulo
IV foram apresentados os resultados obtidos a partir da analise realizada, juntamente com
uma discussao sobre esses resultados. O presente capitulo conclui esta dissertacdo fazendo
referéncia a analise apresentada nos capitulos anteriores, em uma tentativa de unificar as
questdes mais relevantes aqui discutidas.

Um dos objetivos estabelecidos para esta pesquisa foi o desenvolvimento de
uma compreensao global sobre como o professor interpreta sua sala de aula e 0s eventos

nela ocorridos. Esse objetivo foi alcancado através da categorizacdo dos dados coletados. A
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partir das categorias reflexivas propostas por Richards (1998), os dados foram
categorizados obtendo-se uma relacdo expandida de categorias, que refletem as percepgoes
da informante sobre a sua sala de aula.

Um outro objetivo proposto para esta pesquisa foi desenvolver na informante
um pensamento critico sobre sua préatica diaria. Esse objetivo foi alcangado através do uso
das entrevistas de retrospeccdo, onde a informante teve a oportunidade de refletir
criticamente sobre os eventos ocorridos em sua sala de aula, o que proporcionou mudancas
em seu comportamento.

Os resultados obtidos responderam satisfatoriamente as perguntas da
pesquisa. Em primeiro lugar, os resultados revelaram as varias experiéncias vividas pelo
professor dentro de sua sala de aula. Além disso, a anélise realizada procurou mostrar
também as interpretacGes da informante sobre suas experiéncias. Por fim, a categorizacao
dos dados a partir das categorias sugeridas por Richards (1998) mostrou-se acertada, pois as
experiéncias vividas pela informante acomodaram-se a categorizacdo proposta pelo autor
com algumas modificagdes.

A analise final mostrou que, através da reflexdo, o professor aprende a partir
de sua prdpria pratica de ensino. Esse aprendizado leva & mudancas que contribuem para o
seu desenvolvimento profissional. Por fim, a analise dos dados mostrou também que a
metodologia utilizada na pesquisa contribuiu favoravelmente para o desenvolvimento da
pratica de ensino de LE da informante, a medida que os procedimentos usados incentivaram
seu processo de reflexao critica.

A proxima secdo discute algumas implicagdes dos resultados desta pesquisa
para o campo da formacdo do professor e, especificamente, para a relagdo pesquisador-

pesquisado.
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5.1. Implicacdes da Pesquisa

Os resultados obtidos nesta pesquisa trazem implicacGes relevantes tanto
para o campo da formacdo do professor de LE quanto para a relagdo entre pesquisador e

professor pesquisado. A seguir, essas implicagfes sdo discutidas separadamente.

5.1.1. ImplicacGes para a Formacao do Professor de LE

A formacéo do professor de LE no Brasil tem sido comumente realizada na
esfera dos cursos de Letras das universidades e faculdades do pais (Almeida Filho, 1997).
Essa formacdo muitas vezes ndo é suficiente para que o professor que se inicia na profisséo
de ensino de linguas se sinta em condi¢des de tomar decisdes e fazer escolhas informadas
sobre sua prética, limitando-se a aplicar em sua sala de aula as técnicas e procedimentos
aprendidos exatamente como foram recomendados por seus manuais de ensino ou por seus
professores (Moita Lopes, 1996). Essa situagcdo pode ser modificada através do uso de uma
abordagem para a formacdo do professor que o incentive a adotar uma posicéo critica em
relacdo ao seu préprio trabalho, proporcionando-lhe alternativas para o seu proprio
desenvolvimento profissional.

Na analise apresentada no capitulo anterior, os procedimentos metodolégicos
utilizados para a coleta dos dados desta pesquisa favorecem o desenvolvimento profissional
do professor de LE. As gravacdes em video funcionam como um instrumento para auto-
observacdo e permitem que o professor relembre os eventos ocorridos em sua aula,
analisando-os a partir de um outro ponto de vista: 0 ponto de vista de um observador. Nessa

condicéo, o professor em formacao pode refletir criticamente sobre os eventos ocorridos em
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sua sala de aula, detectando problemas e procurando solucgdes. Essa reflexdo critica permite
que o professor verbalize suas teorias e concepcdes sobre ensino/aprendizagem de LE a
medida que justifica sua atuagéo na sala de aula, tornando-se consciente delas.

Vérios autores tém sugerido que o professor em formacdo realize a auto-
observacdo em colaboragdo com um parceiro, que pode ser um colega de trabalho, um
supervisor ou um pesquisador (Freeman, 1990; Wallace, 1991; Almeida Filho, 1997,
Baghin & Alvarenga, 1997). Esse colaborador deve assumir o papel de “parceiro mais
experiente” na concepcdo de Vygotsky (Almeida Filho, 1997), auxiliando o professor em
formag&o no seu processo de reflexdo critica sem, contudo, direciona-lo. Esse processo de
reflexdo critica e conscientizacdo é o primeiro passo em direcdo as mudancas que se fagam
necessarias, pois promove o empoderamento e a autonomia do professor em busca de seu
desenvolvimento profissional, principalmente quando ele pode contar com o apoio de um
colaborador mais experiente.

O uso de uma abordagem que promova a reflexdo critica e a conscientizacdo
dos professores pode trazer beneficios para a formacéo do professor no ambito dos cursos
de Letras e mesmo no ambito dos cursos de treinamento e desenvolvimento freqiientados
por professores j& graduados e experientes. A metodologia utilizada para a coleta de dados
nesta pesquisa mostrou-se capaz de promover essa reflexdo critica que leva a uma pratica
de ensino informada e consciente. Assim, essa parece ser uma abordagem adequada para os
cursos de formacdo de professores, pois atraves dela os professores formadores poderdo
contribuir para o desenvolvimento da consciéncia critica e da autonomia dos professores

em formagéo.
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5.1.2. ImplicacGes para uma nova Relacdo Pesquisador-Pesquisado

Ultimamente, a relacdo que se estabelece no decorrer de uma pesquisa entre
pesquisadores e professores-pesquisados tem sido alvo de atencdo, como ja foi apontado no
Capitulo Il (secdo 2.6). Nessa relacdo, encontra-se frequentemente uma acentuada
assimetria entre os papéis do pesquisador e do professor, pois o0 primeiro é visto como
detentor do saber, capaz de julgar os comportamentos e atitudes do segundo. O mesmo
ocorre na relacdo hierarquica que se estabelece entre supervisores ou professores
formadores e professores supervisionados ou em formacao. Nesse caso, a relacdo entre os
participantes apresenta-se geralmente sob um aspecto prescritivo, ou seja, 0s professores
formadores e supervisores, na qualidade de especialistas, prescrevem a maneira cOmo 0S
professores em formacdo devem agir e as atitudes que devem tomar em cada situacdo
(Ortenzi, 1999). Enfatiza-se, assim, um modelo que privilegia o treinamento dos
professores em formacéo, que assumem o papel de consumidores do saber maior de seus
supervisores ou dos resultados das pesquisas.

Varios autores, no entanto, sugerem que um maior equilibrio entre os dois
lados dessa relagdo seria bem mais proveitoso tanto para os resultados das pesquisas quanto
para o desenvolvimento do professor em formagdo (Wallace, 1991; Freeman, 1996a;
Gimenez, 1999b; Reis, 1999). Nesse caso, 0 professor-pesquisado sai de uma condicéo de
passividade para assumir um papel mais ativo na sua relacdo com o pesquisador. Ao
mesmo tempo, essa relacdo deixa de enfatizar o treinamento para privilegiar o
desenvolvimento do professor, a medida que ele passa a ser visto como participante e

colaborador.
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Esta pesquisa apresenta um caminho alternativo para essa relacéo
assimétrica e hierdrquica comumente encontrada entre pesquisadores e professores
pesquisados. Ao adotar as sugestdes de Gebhard (1990a, b) e Freeman (1990), assumindo
uma atitude ndo-diretiva e ndo-avaliativa para com a informante, surgiu uma relagdo mais
simétrica e colaborativa entre a informante e a pesquisadora. Os resultados obtidos foram
compensadores para ambas as partes. Por um lado, a informante sentiu-se segura e a
vontade para fazer reflexfes sobre sua prética, muitas vezes se auto-avaliando, detectando
seus problemas e procurando suas proprias solugdes. Por outro lado, devido a esse
sentimento de seguranca proporcionado a informante, a pesquisadora obteve informacGes e
interpretacdes as quais ndo teria acesso caso tivesse assumido uma outra atitude.

As implicacgdes que se apresentam para a relagéo pesquisador-pesquisado séo
claras: é importante investir em uma nova relacdo mais simétrica e menos hierarquizada,
que esteja fundamentada na confianga e na colaboracdo entre as partes, 0 que certamente
trara beneficios para todos. Como ressaltou Ortenzin (1999: 45), “permanece o desafio de
deixarmos de lado os papéis de ‘experts’ e de consumidores para nos colocarmos como

parceiros pensando juntos sobre situagdes de ensino.”
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5.2. Sugestbes para Pesquisas Futuras

Segundo Freeman (1996¢: 358), “teacher education and teacher learning
continue to be an ‘unstudied problem’, particularly in the domain of language teaching.”
Verifica-se, assim, uma escassez de pesquisas na area de formacao do professor de LE.

Sugere-se, portanto, que novas pesquisas sejam feitas, objetivando contribuir
para um maior entendimento sobre o que seja o oficio de ensinar linguas e sobre os fatores
que influenciam a atuacdo do professor de LE dentro de sua sala de aula.

Os procedimentos usados para a coleta dos dados desta pesquisa poderéo ser
novamente utilizados em pesquisas futuras, ja que ficou demonstrada a sua eficacia para
promover a reflexdo critica e a autonomia do professor participante, influenciando o seu
processo de mudanca e desenvolvimento profissional.

Porém, faz-se necessario que sejam introduzidas algumas alteragcdes. Em
primeiro lugar, € necessario checar a relagdo de categorias reflexivas, utilizando-se varios
informantes. Isso permitird corroborar a relagdo final obtida ou modifica-la para que
assuma um perfil mais amplo, conferindo maior representatividade aos novos resultados
obtidos.

O aumento do tempo utilizado para coleta dos dados também podera trazer
alteragdes significativas nos resultados. A relacdo final de categorias reflexivas pode ser
consideravelmente modificada, caso o tempo para coleta de dados seja maior. Além disso, 0
aumento desse tempo pode influenciar também o processo de desenvolvimento do(s)
informante(s), acarretando um maior nimero de mudangas em seu comportamento, como
consequéncia de um maior tempo para o aperfeicoamento da habilidade de reflexao critica,

conforme sugerido pelo modelo proposto na fig. 4.2.
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Por fim, faz-se necessario investigar mais a fundo os vérios fatores que
influenciam a atuacdo do professor de LE dentro da sala de aula, do ponto de vista de varios
participantes. Dessa forma, sera possivel verificar realmente quais sdo esses fatores,
principalmente quando se trata de professores ndo-nativos de LE. Novas pesquisas poderéo,
ainda, tentar verificar mais uma vez a existéncia dos dois niveis de a¢do na cultura da sala
de aula.

Espero que essas sugestdes possam contribuir para que as pesquisas futuras
obtenham resultados melhores e mais significativos. Espero também que o relato da
pesquisa aqui apresentada possa contribuir para enriquecer a base de conhecimento sobre o
campo especifico da formacdo do professor de LE e sobre o oficio de ensino de linguas em
geral. Espero ainda que, & luz dos dados coletados e da andlise efetuada, outros
pesquisadores sintam-se estimulados a realizar novas pesquisas nessa area, trazendo novos
e importantes “insights” para o campo da Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua
Estrangeira.

Acredito que a realizacdo desta pesquisa tenha contribuido também para o
meu préprio crescimento pessoal e profissional, enquanto pesquisadora e professora de LE.
O processo de coleta de dados proporcionou um crescimento mutuo tanto para mim quanto
para minha informante, resultante da natureza colaborativa de nossas entrevistas e do clima
de seguranca que se estabeleceu. Por sua vez, o processo de anélise dos dados influenciou
ainda mais o meu amadurecimento como pesquisadora, devido a realizagcdo de sucessivas
analises, em niveis cada vez mais profundos. Assim como Carolina se desenvolveu
profissionalmente devido a sua participacdo na pesquisa, eu também aprendi muito sobre o
processo de ensino de LE, sobre como fazer pesquisa e, principalmente, sobre como o

trabalho colaborativo pode ser produtivo e prazeroso.
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ANEXO A
Versdo Original das Categorias de Richards (1998:159)

TOPICS THE TEACHERS WROTE ABOUT

1. Theories of teaching

Theories and beliefs about teaching and learning

e a belief or conviction (e.g., what constitutes good language teaching)

e an expert’s views (e.g., referring to Krashen’s views about language)

e ajustification for something (e.g., describing a theory to justify something the teacher did)
e apersonal opinion (e.g., expressing an opinion about the value of classroom observation)

Applying theories to classroom practice

e how a theory was applied (e.g., trying out a questioning strategy described in a lecture)

e contradictions between theory and practice (e.g., describing why a classroom incident does not
support a theory)

e how theories changed (e.g., how classroom experience changes the teacher’s theory)

2. Approaches and methods

Approaches and methods in teaching
e an approach or a procedure (e.g., the teacher’s approach to the teaching of reading skills or the
procedures used during a listening lesson)

The content of a lesson (e.g., a description of the content of a grammar lesson)

The teacher’s knowledge

e pedagogical knowledge (e.g., knowledge about the demands of class tasks)

e knowledge and experience (e.g., pointing out how one’s teaching has become more student-
focused)

The learner’s background information (e.g., pointing out that students have little opportunity to
practice English outside the classroom)

The school context

¢ the relation between teaching and the school context (e.g., how administrative
constraints or school policies affect teaching)
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3. Evaluating teaching

Evaluating lessons

e positive evaluations of lessons (e.g., commenting that the lesson went well because all students
were active in it)

e negative evaluations of lessons (e.g., pointing out that the lesson failed to achieve its goals)

Diagnosing problems

e student’s problems (e.g., difficulties students had with particular grammar items)

e classroom interaction (e.g., a planned grouping arrangement did not work because of problems
students had interacting)

e teacher’s problems (e.g., the teacher did not have time or energy to mark the students’
homework)

Solutions to problems

alternative ways of presenting a lesson (e.g., beginning a lesson in a different way)
deciding on a plan of action (e.g., deciding to use role play activities more often)

seeking solutions from the tutor (e.g., asking for ways of overcoming particular difficulties)

4. Self-awareness

Perceptions of themselves as teachers

e their teaching style (e.g., describing the style of teaching they feel more comfortable with, such
as a teacher-centered style)

e comments on their language proficiency (e.g., saying that they do not speak English fluently)

Recognition of personal growth
e how confidence has developed (e.g., describing how the teacher is less affected by problems
that arise from teaching than before)

Setting personal goals
e self-development (e.g., identifying aspects of one’s teaching to work on in the future)
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ANEXO B
Cépia da Solicitacdo de Autorizacao para Coleta de Dados Enviada a Coordenacéo do
CENEX
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ANEXO C

Coépia da Solicitacdo de Autorizacdo para Coleta de Dados Apresentada as Alunas do Curso
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ANEXO D

Questionéario de Avaliagédo

Como vocé avalia a experiéncia de refletir sobre as suas aulas? VVocé acha que foi dtil
ou ndo? Por qué?

O que voceé considerou positivo ou negativo sobre esta experiéncia?
Vocé ja tinha feito algo parecido antes? (se afirmativo, por favor comente)
O que vocé acha que aprendeu a partir desta experiéncia?

Vocé acredita que refletir sobre suas aulas teve um efeito positivo sobre a sua maneira
de ensinar? Qual?

Vocé acredita que refletir sobre suas aulas teve um efeito positivo sobre o seu processo
de aprender a ensinar? Qual?

Compare vocé hoje com vocé mesma antes de participar desta pesquisa. Vocé vé
alguma mudanca? Qual?

O que voceé ndo conseguiu mudar?
Em termos de seu comportamento como professora de lingua estrangeira, 0 que vocé
acha que vai passar a fazer em suas aulas em decorréncia da auto-observagdo? O que

vocé acha que vai continuar a fazer? O que vocé acha que vai parar de fazer?

Vocé acredita que seu desempenho futuro como professora serd diferente devido a sua
participacdo nesta pesquisa? Por qué?

Vocé acredita que seus alunos foram beneficiados porque vocé participou desta
pesquisa? Como?

Vocé acredita que uma experiéncia como esta seria positiva para outros professores?
Por qué?

O que vocé modificaria ou acrescentaria para melhorar o uso da reflexdo como
instrumento de auto-desenvolvimento do professor de lingua estrangeira?

Faca outros comentarios que desejar:
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ANEXO E
Exemplos dos Trechos Categorizados

A relacdo final de categorias reflexivas apresenta quatro grandes
conjuntos de categorias: Teorias de Ensino; Abordagens e Métodos; Avaliacdes do
Ensino; Auto-percepcdo. Cada um desses conjuntos foi dividido em dois ou mais
subconjuntos, os quais contém pelo menos uma categoria reflexiva cada. No total, a
relagdo expandida de categorias reflexivas contém 31 categorias diferentes. Neste
anexo, serd apresentada uma descri¢do de cada uma dessas categorias, juntamente com
exemplos encontrados nos dados para cada uma delas.

Cada exemplo apresentado foi selecionado a partir da entrevista de
retrospeccdo em que a categoria a que ele se refere ocorreu mais vezes, de acordo com a
tabela de quantificacdo apresentada no anexo F. Contudo, os exemplos assim
selecionados nem sempre eram 0s mais representativos da categoria. Nos casos em que
isso aconteceu, um outro exemplo que melhor representasse a totalidade dos trechos
incluidos na categoria foi selecionado aleatoriamente. Nas categorias em que a
variedade de exemplos era muito grande foram apresentados dois exemplos. Em cada
exemplo, o trecho especifico que se refere a categoria em questdo foi colocado em

italico.

| — Teorias de Ensino

O primeiro dos quatro grandes conjuntos de categorias reflexivas é
Teorias de Ensino e foi dividido em dois subconjuntos: Teorias e crencas sobre ensino e

aprendizagem; Aplicacdo de teorias a préatica de sala de aula.

1 — Teorias e Crencas sobre Ensino e Aprendizagem

Este subconjunto contém quatro categorias reflexivas: uma crenca ou
conviccdo; a visdo de um especialista; uma justificativa para algo; uma opinido pessoal.
Uma descricdo detalhada dessas categorias, seguida de seus exemplos, é apresentada a

sequir.
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e Uma crenga ou conviccao

Nesta categoria foram incluidos os trechos das entrevistas de
retrospeccdo onde a informante se referiu as suas crencgas e convicgdes sobre assuntos
relacionados ao ensino e a aprendizagem de LE. Essas poderiam ser tanto crencas e
convicgOes pessoais quanto aquelas amplamente difundidas e aceitas na area da LALE.
Exemplo:

I - “Aquele exercicio 14 do vocabulério, dos verbos de comida, de cozinhar ...

[Outros comentarios ndo relevantes para esta categoria]

| — “Ways of Cooking”. E. Ai, ndo ia ter muito a ver com o que a gente ja
estava falando, a licdo era sobre quantidade, né, “quantifiers”,
“countability”, e ai eu ndo quis ficar aumentando mais ... porque, pra dar
vocabulario assim é muito ... ndo pode sé ir jogando assim ...

P — Perdido assim, né.
| — E, tem que ter contexto. (...)”

Segunda Entrevista — p. 12 (discusséo da aula gravada em 06/05/99)

e Avisdo de um especialista

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante referiu-
se a pessoas consideradas especialistas na area de ensino/aprendizagem de LE.
Especificamente, esses trechos representam momentos em gue a informante citou idéias
e técnicas aprendidas com seus professores universitarios, durante o seu curso de Letras,
ou com os supervisores do CENEX, durante reunides e cursos de treinamento.

Exemplo:

P — “Bom, primeiro eu queria te perguntar sobre esses simbolos de corre¢do de
redagdo. Como vocé ficou conhecendo isso, onde vocé aprendeu?... vocé
ja passou por essa experiéncia de alguém corrigir seus trabalhos assim ?...

I — J&. Eu conheci esse processo, essa maneira de corrigir o writing com ...
duas professoras minhas... uma de lingua inglesa, que ela corrigia o
writing assim, e na disciplina de producéo de textos. E, ... ai eu acho que
¢ o melhor, ainda mais pra esse tipo de aluno, que quer ter um
conhecimento da lingua mas ... ndo precisa ser muito detalhado. Entéo, eu
acho que isso ajuda muito (...)”

Terceira Entrevista — p. 1 (discusséo da aula gravada em 11/05/99)

e Uma justificativa para algo
Os trechos incluidos nesta categoria representam 0s momentos em que a
informante justificou sua atuacdo dentro da sala de aula com base em alguma teoria de

ensino/aprendizagem de LE ou com base em alguma crencga ou convicgdo pessoal.
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Exemplo:

I — “Eu ndo sou muito a favor de mandar aluno ler em sala, ndo. Porque ... tem
o lado bom, vocé fazer ele ler, ele treina, de alguma maneira pode ajudar,
mas ... eu acho que ... quando vocé esta lendo vocé ndo presta muita
atencdo, igual se vocé estivesse lendo em voz baixa, ou se uma pessoa
estivesse lendo e vocé estivesse so seguindo a leitura. Entdo, eu ndo gosto
muito de mandar aluno ler em sala, ndo. Se eu mandar ler, mando ler em
siléncio. N&o gosto de ficar mandando ler alto, ndo. S6 se quiser.”

Terceira Entrevista — p. 9 (discusséo da aula gravada em 11/05/99)

e Uma opinido pessoal

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante
expressou sua opinido sobre assuntos variados, como a importancia da observacdo de
aula, a dificuldade de encontrar certos materiais didaticos de apoio, a precariedade do
sistema de ensino brasileiro ou qualquer outro julgamento de valor feito sobre questdes
de ensino e aprendizagem de LE durante as entrevistas.

Exemplos:

P — “Agora, as questdes de verdadeiro e falso que vocé elaborou sobre o video
... tem alguma que tenha a ver com a matéria que vocé estava dando no
livro?

I — N&o, ndo. E compreensdo mesmo, né, “listening comprehension”, entio,
assim, eu acho que se tiver alguma coisa a ver com o que elas estdo vendo,
legal, mas ndo é facil vocé achar uma coisa que seja interessante e que
abrange o que elas estdo vendo. Entdo, acho que ndo. Eu ndao me
preocupei de ser alguma coisa que elas estavam vendo, ndo.”

Quinta Entrevista — p. 6 (discussdo da aula gravada em 18/05/99)

P — “E questdo de cola? VVocé se preocupa com isso?

I — Ah, eu acho que esse negécio de cola é bobeira. Ficar brigando com aluno
por causa de cola, ndo tem nada a ver. Entdo, eu ... na hora que eu vi ali,
que elas j& estavam sentadas juntas, eu falei “ah, ndo. VVou deixar. Ndo tem
problema, ndo.”

Quinta Entrevista — p. 9 (discussdo da aula gravada em 18/05/99)

2 — Aplicacao de teorias a pratica de sala de aula

Este subconjunto contém trés categorias reflexivas: como uma teoria foi
aplicada; contradi¢bes entre teoria e pratica; como as teorias mudaram. A seguir,
apresento a descricdo detalhada de cada uma dessas categorias, juntamente com seus

exemplos.
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e Como uma teoria foi aplicada

Nesta categoria foram incluidos todos os trechos em que a informante
descreveu a maneira como ela aplicou uma teoria ou sugestdo de um especialista em sua
sala de aula. Essa teoria ou sugestdo pode ter sido aprendida num livro, numa palestra
ou num curso de treinamento. Pode, também, ter sido experienciada pela prépria
informante durante seu curso de graduac¢ao ou em outros cursos anteriores.

Exemplo:

I — “Eu procuro usar [o quadro], né, dessa maneira ... Porque ... geralmente,
guando eu estou usando mais o0 quadro, igual no caso do ‘ing’, eu uso ali a
maior parte do quadro ... mas eu deixo sempre la o canto, assim, eu vou
colocando o vocabulario que elas tém davidas, ou alguma palavra que
elas pedem ... como é que escreve ... e outros vocabularios, eu escrevo |4,
... eu deixo o canto para isso ... porque ai pode deixar I4, e elas vdo vendo
as palavras novas ... e fica mais organizado, eu ndo preciso ficar
escrevendo e apagando, eu deixo l&. (pausa) E isso eu peguei de uma
professora minha de espanhol. Isso eu achava interessante, ela deixar,
assim, um lugarzinho Ia pro ... vocabulério.”

Primeira Entrevista — p. 10 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

e Contradigdes entre teoria e préatica

Esta categoria inclui os trechos representativos dos momentos em que a
informante identificou algum tipo de contradicdo entre as teorias de
ensino/aprendizagem que ela conhece e a aplicacdo pratica dessas teorias.

Exemplo:

I — “Os alunos, eu ja falei que tem uns que tem mais facilidade, tem uns que
falam mesmo — acho que toda classe vai ter isso. (...) Mas, ai tem também
o lado do professor, do ... “teaching time”, que € vocé deixar o aluno falar
mais, e fazer perguntas, e ter uma atitude em que vocé faca com que 0s
alunos falem mais, em que vocé fale o menos possivel, pra ele poder falar.
Mas acho que ... eu ainda néo consigo ver ... uma aula que o aluno fale
mais do que o professor.”

Terceira Entrevista — p. 12-3 (discussédo da aula gravada em 11/05/99)

e Como as teorias mudaram
Os trechos incluidos nesta categoria representam momentos em que a
informante se refere a mudancas em suas teorias, crencas e convicgdes devido a

experiéncias vividas dentro de sua sala de aula.
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Exemplo:

I — “Ai eu acho que a traducdo € pra ajudar elas a entederem, né, porque foi
esse ponto na licdo que deu problema, de eu esclarecer direito pra elas. (...)
E eu vi que a traducdo era ... é vidvel, totalmente Util nessa hora, pra vocé
poder comparar, né. Entdo, ai eu quis de novo fazer essa traducdo pra
garantir isso, (risos) ver se elas tinham entendido mesmo. Eu acho que da
certo a traducdo nessa hora, assim, eu acho que é importante.”

Sétima Entrevista — p. 7 (discusséo da aula gravada em 25/05/99)

Il — Abordagens e Métodos

Este é o segundo dos quatro grandes conjuntos de categorias reflexivas.
Ele foi dividido em cinco subconjuntos: Abordagens e métodos de ensino; Contetdos

de ensino; O conhecimento do professor; O aluno; O contexto.

1 — Abordagens e métodos de ensino

Este subconjunto contém apenas duas categorias: uma abordagem ou um
procedimento; justificativas para o uso de uma abordagem ou procedimento. A

descricdo detalhada dessas categorias e seus exemplos sao apresentados a seguir.

e Uma abordagem ou um procedimento

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante
descreveu uma abordagem utilizada para ensinar determinado contetdo didatico ou os
procedimentos usados durante uma tarefa ou atividade.

Exemplo:

I - “(...) Porque ... é por causa da pronuncia. Em vez de eu falar “n&o, ndo é
assim, é assim”, ai eu vou e repito a frase certa.

P — E vocé acha que elas notam?

I — Notam, eu acho que elas notam. E ... mas se for alguma coisa especifica, se
for uma palavra muito complicada, ai eu chamo atengdo pra aquela
palavra.”

Primeira Entrevista — p. 19 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)
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e Justificativas para o uso de uma abordagem ou procedimento

Esta categoria inclui os trechos em que a informante justifica o uso de
uma abordagem ou procedimento de ensino. Os trechos aqui incluidos diferem dos
trechos incluidos na categoria “uma justificativa para algo”, descrita acima, porque aqui
as justificativas usadas pela informante ndo sdo baseadas em teorias, crencas,
convicgdes ou opinides pessoais.

Exemplo:

P — “Essa atividade, vocé comecgou lendo as idéias que eles estavam sugerindo
pra ajudar o ambiente, a ecologia, ... e ai, no inicio vocé estava
perguntando se elas concordam, se ndo concordam, o que elas fazem na
casa delas, etc. Depois, do terceiro em diante eu achei que vocé ndo
perguntou mais se elas concordavam ou ndo. O que aconteceu? Por que
vocé mudou o foco da atividade?

I — Ah, porque eu acho que ai elas tiveram muita ddvida de vocabulario. Acho
que as davidas de vocabulario acabaram ... desviou o foco da atividade
que era pra falar s6 do ‘agree or don’t agree’ ...”

Terceira Entrevista — p. 7 (discussé@o da aula gravada em 11/05/99)

2 - Contetidos de ensino

Este subconjunto também contém apenas duas categorias: o conteido de
uma licdo ou atividade; o material didatico. A seguir, apresento a descricdo dessas duas

categorias, juntamente com seus exemplos.

e O conteudo de uma licdo ou atividade

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante
descreveu o contetudo de uma licdo ou de uma atividade.

Exemplo:

I — “Nessa hora ... a gente estava continuando a licdo sobre ... aparéncias,
adjetivos para aparéncia fisica, pra descrever pessoas ... eu ja tinha
terminado com isso na aula passada, e essa aula eu estava continuando pra
... quer dizer, na aula passada foi s6 mais pra pegar a estrutura, como é
que fala o verbo, a diferenca do ‘look — look like’, e agora essa foi mais

pra pegar os adjetivos, pra eles aprenderem esses adjetivos para
descrever as pessoas.”
Primeira Entrevista — p. 3 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)
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Esta categoria inclui os trechos em que a informante teceu comentarios

sobre as caracteristicas do livro didatico ou de atividades e exercicios nele propostos.

Exemplo:

“Esse ‘grammar file’ no livro ... O livro sugere, assim: ‘gasta tantos
minutos, s6 faz a leitura’. Ai pronto, vé se tem ddvida. Mas eu acho que é
muito chato, assim, ficar s6 lendo, lendo. Porque ja € uma coisa chata ficar
falando de gramatica, regra, e esses detalhes todos. Ai, sO ler e pronto,
acabou, eu acho muito mais ... (...) Mas esse livro, ele é comunicativo, mas
... Esse negdcio de comunicativo, isso € complicado ... nem sei 0 que é
comunicativo.”

Sétima Entrevista — p. 6 (discusséo da aula gravada em 25/05/99)

3 — O conhecimento do professor

Este subconjunto contém também somente duas categorias:

conhecimento pedagogico; conhecimento e experiéncia. A seguir, a descricdo dessas

duas categorias e seus exemplos séo apresentados.

e Conhecimento pedagdgico

Os trechos incluidos nesta categoria representam momentos em que a

informante revelou seus conhecimentos pedagdgicos, ou seja, aqueles relacionados as

tarefas e atividades pedagdgicas.

Exemplos:

I — “Eu acho que ... com pouca [gente na] turma ... tem o lado positivo ... tem 0

lado bom de vocé conhecer, vocé pode dar mais atencdo pra cada um
individualmente. (...) Eles [os alunos] tém mais como trabalhar, trocam
informacdo, mas ... agora ... quando [o aluno] falta, ai o lado ruim é isso,
qguando falta, fica muito pouca gente, e fica ruim, assim ... parece que
vocé ndo pode fazer muita coisa, o ritmo cai, e vocé ndo pode avancar
muito.”

Quarta Entrevista — p. 1 (discusséo da aula gravada em 13/05/99)

I — “Esse tipo de exercicio de pronuncia, eu ndo acho assim tdo necessario, mas

eu acho que ajuda pra saber distinguir, os sons ... Também, quando
precisar de consultar dicionério ... pra elas saberem como que Ié aquela
palavra nova que elas estdo procurando ... vai saber com a ajuda desses
exercicios de pronuncia.”

Segunda Entrevista — p. 2 (discussao da aula gravada em 06/05/99)
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e Conhecimento e experiéncia

Nesta categoria foram incluidos os trechos onde a informante revelou
conhecimentos advindos da sua experiéncia como professora, isto €, aqueles
conhecimentos que ela adquiriu a partir de sua prépria pratica de sala de aula.

Exemplo:

I — “Comecando esse exercicio ai, esse ‘taking things back’, eu me lembrei de
uma coisa. Que de umas aulas pra ca, eu tenho mostrado mais no livro,
em vez de ir sO lendo, falar assim ‘nimero tal’, e ai “‘é pra fazer isso’ ... ai
eu passei a mostrar mais, assim, no livro, ‘isso aqui, e tal’ [apontando
para o livro], porque ... sempre eu via que a MF ficava muito perdida ...
ela tem mais dificuldade de pegar as coisas. Entdo, eu achei que mostrando
assim fia ser mais facil pra elas seguirem, pra elas se acharem. Eu percebi
isso observando mesmo, na hora que eu comegava uma coisa, eu via gque
sempre a MF custava a ver onde que era, ou ia e perguntava a outra do
ladoe...”

Sexta Entrevista — p. 5-6 (discussdo da aula gravada em 20/05/99)

4 — O aluno

Como os anteriores, este subconjunto também contém apenas duas
categorias: as informacGes prévias do aluno; percepcdes sobre o aluno. A seguir,

apresento a descrig@o dessas duas categorias e seus exemplos.

e As informac6es prévias do aluno

Nesta categoria encontram-se o0s trechos em que a informante
demonstrou estar ciente do conhecimento anterior e das informacdes prévias de suas
alunas, como aquilo a que elas tinham acesso fora da sala de aula ou os pontos
gramaticais que elas estavam vendo pela primeira vez.

Exemplos:

I — “Eu acho que ... elas tiveram ddvidas, mas eu acho que foi normal, porque
era 0 que elas estavam vendo de novo[pela primeira vez], que era esse
‘phrasal verb’, o ‘try on’.”

Quinta Entrevista — p. 3 (discussdo da aula gravada em 27/05/99)

I — “(...) na outra aula que teve ... 0 ‘going, doing, playing’, que falava sobre
esportes, a J falou mais, porque ela faz educacéo fisica, ela esta ligada a
isso, entdo ela conhecia uma das carinhas aqui, que era pra descrever.
(...) e ela falou, porque conhecia essa velocista, e tal, que eu nem lembrava
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guem era ... Entdo, é uma coisa que ela gosta, que ela sabia e se interessa,
entdo ela falou mais.”
Quinta Entrevista — p. 7 (discussdo da aula gravada em 27/05/99)

e Percepcdes sobre o aluno

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante se refere
as caracteristicas pessoais de suas alunas, como timidez, auto-confianca ou dificuldades
com a lingua.

Exemplo:

I - “(...) ... é porque elas [as alunas] j& tem dificuldade, (...) porque elas ndo
sdo de falar ... Porque a ML, ela ja é falante, ela ja conversa com todo
mundo, ja fala mesmo, naturalmente, ja é personalidade dela. As duas [J e
MF] ja séo mais timidas... e ainda tem mais dificuldade com a lingua.”

Sexta Entrevista — p. 6 (discussdo da aula gravada em 20/05/99)

5 - O Contexto

Assim como todos os subconjuntos deste segundo conjunto de categorias
reflexivas, este subconjunto também contém somente duas categorias: a relacdo entre
ensino e contexto; as pressdes a sala de aula. Contudo, essas duas categorias reflexivas
foram subdividas em subcategorias, conforme a discussdo apresentada na se¢éo 4.2.3 e
suas subsecBes (Capitulo 1V). Juntamente com essa discussdao, foram apresentados
exemplos para cada uma das categorias, por isso esses exemplos ndo serdo novamente

apresentados aqui.

11 — Avaliagdes do Ensino
Este é o terceiro dos quatro grandes conjuntos de categorias reflexivas e

foi dividido em trés subconjuntos: Avaliacdo de aulas; Diagndstico de problemas;

Solucéo de problemas.
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1 - Avaliagéo de aulas

Este subconjunto contém apenas duas categorias reflexivas: avaliacfes
positivas; avaliacGes negativas. A descricdo dessas duas categorias e seus exemplos sdo

apresentados abaixo.

e Auvaliag0es positivas

Os trechos incluidos nesta categoria representam as ocasides em que a
informante teceu comentarios positivos sobre suas aulas ou sobre os eventos nela
ocorridos.

Exemplo:

I — “Ah, eu ja tinha pensado que eu ia falar de um filme. Eu ja tinha pensado
que eu fa dar um exemplo, assim, de um filme, mas néo estava muito claro
que era o0 ‘Titanic’. Ai, na hora que eu lembrei, ... eu sei que elas tinham
assistido. Porque é um filme que todo mundo sabe. Entdo, eu achei que
seria bom usar ele (risos). E foi bom que tinha gente que ja tinha assistido
e gente que ndo tinha assistido. Entdo ... foi bom por isso, porque teve
uma que ndo tinha assistido, ai foi melhor ainda.”

Sétima Entrevista — p. 11 (discussdo da aula gravada em 25/05/99)

e Avaliagdes negativas
Esta categoria inclui os trechos em que a informante teceu comentarios
negativos sobre suas aulas ou sobre os eventos nela ocorridos.

Exemplo:

| — “E ... esse texto ... essa introducdo faltou ser ... trabalhada um pouco mais.
Eu acho que eu fiquei muito restrita, sé perguntei a elas isso, mas eu podia
ter envolvido elas mais com esse titulo, [podia ter perguntado] porque 0s
passaros morreram € ... €, ndo sei, pra ver se elas ficavam mais
interessadas, pra ver se o texto parecia mais interessante. Eu acho que
faltou um pouco isso, no ‘pre-reading’. (...) Eu ... acho que eu tinha que
ter preparado melhor esse ‘pre-reading’.”

Sétima Entrevista — p. 11 (discussdo da aula gravada em 25/05/99)

2 — Diagnostico de problemas

Este subconjunto contém trés categorias: problemas dos alunos; interacéo
de sala de aula; problemas do professor. A descricdo detalhada dessas categorias,

seguida de seus exemplos, é apresentada a seguir.
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e Problemas dos alunos

Nesta categoria foram incluidos os trechos onde a informante se refere a
dificuldades que suas alunas tiveram com determinados contetdos didaticos ou
problemas por elas enfrentados ao realizarem alguma tarefa.

Exemplo:

P — “Vocé achou que elas tiveram muita dificuldade nesse ponto [substantivos
contaveis e incontaveis]?

I — Ah, achei. Eu achei muito complicado. Mas, ai, acho que tem o lado ... de ja
ter esse ponto da gente ndo ter isso aqui na lingua [portuguesa] e elas
guererem comparar, € também o método, o jeito que eu dei. Nao sei, eu
acho que ficou meio complicado, elas tiveram dificuldade.”

Quarta Entrevista — p. 3 (discussdo da aula gravada em 13/05/99)

e Interacdo de sala de aula

Esta categoria inclui os trechos em que a informante menciona
dificuldades que suas alunas tiveram devido a problemas relacionados a interacdo entre
elas ou com a professora.

Exemplo:

| — “Essa palavra, eu acho que elas ficaram com mais duvida. Porque elas ndo
estavam conseguindo associar 0 que era 0 ‘cap’, porque que €
‘snowcapped’. E eu ... acho que eu demorei a ... porque eu expliquei o
‘cap’, e tal, mas ai, eu ndo fiz a associagdo direito pra elas. Eu falei que
‘cover the head’, entdo ‘cover the volcano... with snow’. E eu acho que ...
por isso que elas demoraram a perceber mais, porque eu custei a explicar
... demorou mais pra explicar, a associar, pra elas pra ficar mais facil.”

Quarta Entrevista — p. 11 (discussdo da aula gravada em 13/05/99)

e Problemas do professor

Os trechos incluidos nesta categoria se referem aos problemas
relacionados a pessoa da informante que trouxeram consequéncias para a sala de aula,
como momentos em que ela tem dificuldades para pensar em exemplos, situacdes em
que ela deixou de realizar alguma idéia planejada anteriormente ou enganos na correcao
de tarefas das alunas.
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Exemplo:

P — “Ali vocé estava comentando um item [do ‘listening comprehension’] sobre
a questdo das cadeiras, porque [a personagem] sentou na mesa e tinha mais
cadeiras em volta. Foi esse item que vocé falou que corrigiu errado?

I — Foi. Porque era ‘he doesn’t care ... * — ele n&o se importava de ela sentar na
mesa. E na verdade ele se importou. Entéo, era pra ser falso, porque ele
‘cares’. Al, elas colocaram verdadeiro e eu, na hora de eu corrigir, eu me
enganei. Foi falta de atengdo... Sorte que a V, que foi a Gnica que tinha
acertado (risos), entdo era a Unica que eu tinha marcado errado, né, ai ela
veio me questionar. Ai eu consertei pra ela e tive que consertar das
outras.”

Sétima Entrevista — p. 1 (discussado da aula gravada em 25/05/99)

3 — Solucéo de problemas

Este subconjunto também contém trés categorias: formas alternativas de
apresentar uma licdo; decisdo de adotar um plano de acdo; formas de buscar ajuda. A

seguir apresento a descri¢do detalhada dessas categorias, seguida de seus exemplos.

e Formas alternativas de apresentar uma licdo

Nesta categoria foram incluidos todos os trechos em que a informante se
referiu a maneiras alternativas para apresentar ou desenvolver uma atividade ou tarefa
discutida durante as entrevistas de retrospeccao.
Exemplo:

I — “Essa coisa ai do ‘enough’ e do ‘too’, eu acho que ... se ... logo ali no
comeco, eu ja tivesse falado, colocado ‘enough = sufficient, necessary’ e
‘too = more than necessary’ ... acho que desde 0 comec¢o eu ja devia ter
colocado pra ficar mais claro pra elas. Eu acho que ai poderia ser mais
claro, porque ndo ficou muito claro, ndo. (...) inclusive, até pra outra
turma eu ja vou fazer assim, pra ver se vai dar.”

Quarta Entrevista — p. 13 (discussédo da aula gravada em 13/05/99)

e Decisdo de adotar um plano de acédo
Nesta categoria foram incluidos os trechos onde a informante mencionou
suas decisOes tomadas a partir das reflexdes realizadas durante as entrevistas ou a partir

da sua prépria experiéncia.
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Exemplo:

I — “Ah! Por que todas sentam sempre no mesmo lugar? Eu ndo sei, ndo. Isso
ai, desde a primeira aula que foi daquele jeito. (...) Mas eu ... ja até pensei
iSs0, em casa, que eu vou, agora quando tiver travalho em par, em grupo,
vou mandar elas trocarem um pouco, porque ficar s6 com a mesma aluna
fica ... tem que mudar pra também ver as outras ... né, as conversas
diferentes, entéo, ajuda.”

Primeira Entrevista — p. 13 (discussao da aula gravada em 04/05/99)

e Formas de buscar ajuda

Os trechos incluidos nesta categoria representam as diferentes formas que
a informante utiliza para buscar ajuda nas situagdes que ela ndo consegue solucionar
sozinha. Essas situagdes tanto podem estar relacionadas a problemas com alunos quanto
a dificuldades pessoais com a lingua ou com atividades de ensino.

Exemplos:

P — “Entao voce esta falando que esse vocabulario vocé é que quis dar pra elas?

I-E.

P — E vocé foi buscar essa informacdo em algum lugar ou vocé ja sabia isso?

I — Ndo, algumas eu ja sabia e, peguei no dicionario, no Longman, que tem, né,
‘describing people’, tem um desenho de um tanto de gente, sé de descrever
pessoas, tinha até esses estilos de cabelo (risos).”

Primeira Entrevista — p. 4 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

I — “(...) Entdo, isso tinha no ‘teacher’s guide’. Entdo, tem umas coisinhas
assim que tem no ‘teacher’s guide’, umas informagdes assim. E ... as
vezes, outras coisas, assim, que eu preciso ir atrds, né, eu preciso
pesquisar, pra poder ficar preparada pra aula. Eu acho isso interessante.”

Sétima Entrevista — p. 4 (discusséo da aula gravada em 25/05/99)

IV — Auto-percepgao

O ultimo dos quatro grandes conjuntos de categorias reflexivas é Auto-
percepcdo. Este quarto conjunto também foi dividido em trés subconjuntos: Percepc¢des
de si mesmo como professor; Reconhecimento de crescimento pessoal; Estabelecer

objetivos pessoais.
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1 — Percepgdes de si mesmo como professor

Este subconjunto contém trés categorias reflexivas: seu estilo de ensinar;
seu estilo de aprender; comentarios sobre sua proficiéncia na lingua. Essas categorias,

seguidas de seus respectivos exemplos, sdo descritas abaixo.

e Seu estilo de ensinar

Nesta categoria foram incluidos os trechos em que a informante se referiu
a sua maneira preferida de ensinar uma habilidade ou as técnicas e abordagens com as
quais mais se identifica.

Exemplos:

I - “(...) Mas agora pelo que eu estou vendo eu sou meio devagar (...) mas por
causa disso. Porque eu também néo gosto de ficar ... apressando o aluno e
... passar por cima das coisas por causa de tempo (...) Entéo, isso eu ndo

gosto.”
Primeira Entrevista — p. 5 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

I —“(...) As vezes, ficar corrigindo toda hora eu ndo gosto. Acho que uma vez
ou outra, s6 uma palavra dificil, ai eu posso corrigir. Geralmente, vocé
ndo sabe se o aluno acha ruim de ser corrigido, ou ndo. Entdo, acho
melhor ser mais discreta ... as vezes, s6 se for uma coisa mais complicada,
ai vocé enfatiza, ou manda todo mundo repetir junto (...) Eu ndo gosto. Eu
acho que inibe o aluno ... ele fica desestimulado, porque esta errando. A,
eu corrijo, assim, como se fosse corrigindo no geral, ou como se estivesse
falando pra todo mundo, ao invés de chamar a atengé@o de um aluno.”

Quarta Entrevista — p. 11-2 (discusséo da aula gravada em 13/05/99)

e Seu estilo de aprender

Esta categoria inclui os trechos em que a informante se referiu ao seu
estilo preferido de aprender, seja no curso de graduacdo, seja em outras experiéncias de
aprendizagem passadas.
Exemplo:

I — “Como aluna, desde que eu comecei a estudar inglés, eu nunca fui de fazer,
assim, caderninho, fazer uma coisa pra juntar vocabulério, ou mesmo
ficar estudando vocabulario. Mas por isso também que eu ainda sou meio
deficiente nessa parte, né, tenho que reconhecer.”

Oitava Entrevista — p. 4 (discussdo da aula gravada em 27/05/99)
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e Comentarios sobre sua proficiéncia na lingua
Nesta categoria foram incluidos os trechos onde a informante teceu
comentarios sobre suas dificuldades com a lingua inglesa.

Exemplos:

P — “O que vocé acha que é mais dificil para um professor ndo-nativo?

I - Eu ... acho que ... a lingua, porque, as vezes, pra vocé explicar uma coisa,
voce ter que ficar so falando no Inglés ... falta alguma coisa, assim, porque
VOCé ndo € nativo, vocé ndo tem a fluéncia, assim, ou ndo fala muito bem,
né, quase igual o nativo. Entdo fica meio dificil pra se expressar, as vezes
... pelo menos pra mim, é a minha dificuldade, né, com a lingua ...”

Quarta Entrevista — p. 3 (discusséo da aula gravada em 13/05/99)

I — “Como aluna, desde que eu comecei a estudar inglés, eu nunca fui de fazer,
assim, caderninho, fazer uma coisa assim de juntar vocabulario, ou mesmo
ficar estudando vocabuléario. Mas por isso também que eu ainda sou meio
deficiente nessa parte, né, tenho que reconhecer.”

Oitava Entrevista — p. 4 (discussao da aula gravada em 27/05/99)

2 — Reconhecimento de crescimento pessoal

Este subconjunto contém apenas uma categoria reflexiva: como a

pesquisa ajudou. Essa categoria, seguida de seu exemplo, € descrita a seguir.

e Como a pesquisa ajudou

Nesta categoria foram incluidos os trechos onde a informante mencionou
a importancia da sua participagdo nesta pesquisa para 0 seu desenvolvimento
profissional.

Exemplo:

P —“E ... eu acho que por hoje é s6. O que vocé achou da experiéncia?

I — Eu gostei. Gostei muito. Eu achei, nossa, super produtivo pra mim, super ...
estd me ajudando demais, esta 6timo, muito legal mesmo.”

Primeira Entrevista — p. 23 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)
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3 — Estabelecer objetivos pessoais

Este € o Ultimo subconjunto da relacdo de categorias reflexivas e contém
duas categorias apenas: auto-desenvolvimento; planos para o futuro. A seguir, apresento

a descricdo dessas duas categorias, juntamente com seu exemplos.

e Auto-desenvolvimento

Nos trechos incluidos nesta categoria, a informante identifica aspectos de
sua maneira de ensinar que precisam ser trabalhados e desenvolvidos. A grande maioria
desses trechos ocorreu na primeira entrevista, pois foi a primeira vez que ela observou
sua propria atuacdo dentro da sala de aula. Contudo, surgiram exemplos desses trechos
também nas demais entrevistas, sendo que alguns dos aspectos identificados nao
chegaram a ser trabalhados no decorrer da coleta de dados desta pesquisa.

Exemplo:

P — “Onde vocé acha que esse tempo esta escapando da sua mao?

| — E ... eu deixo tempo pra elas falarem, entdo ... vai ficando (...) elas tém o
tempo delas, 14, que elas fazem ... Ai eu tento ... acelerar ou ... mas a
maioria das vezes ndo consigo (risos) porque ... eu fico muito ... deixando
o ritmo delas, como que elas estdo fazendo, entdo, vou deixando ... tempo
pra elas pensar, falar, e tal ... entdo, acho que eu tenho que saber mais
administrar isso.”

Primeira Entrevista — p. 21 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)

e Planos para o futuro

Os trechos incluidos nesta categoria representam 0s momentos em que a
informante referiu-se a seus planos para o futuro, como sua vontade de estudar outras
linguas estrangeiras e o desejo de melhorar seu comando da lingua inglesa.
Exemplo:

P — “Mas isso acontece com qualquer pessoa [ndo-nativo]. Mas vocé vé isso
COmMO uma coisa muito ruim?

I — Ndo, mas eu gostaria de melhorar. Eu acho que seria melhor se eu tivesse
uma fluéncia melhor, se eu ndo cometesse tantos erros assim, né.”

Primeira Entrevista — p. 8 (discussdo da aula gravada em 04/05/99)
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ANEXO F
Tabela de Quantificacdo dos Trechos Analisados sob cada Categoria Reflexiva
Categorias 12, Ent. | 2*. Ent. | 3% Ent. | 4% Ent. | 5> Ent. | 6> Ent. | 72.Ent. | 8% Ent. | Total
9yl Crenca 06 14 06 04 06 04 11 07 58
2 | ¢ Visio @ @ 04 )] 02 01 @ 03 10
2 § ol Justific. 03 03 05 03 04 03 04 02 27
E - Ol opinido | 02 02 02 03 05 7] 04 02 20
o |, [Aplicagio| 02 01 02 @ 01 @ 01 @ 07
S | 8 of contrad.
8 | =% Teorprat. @ 1) 03 @ @ @ 03 01 07
< I'Mudancas| & @ 01 @ @ 01 03 01 06
.| Abor-
£4 dagem 02 04 01 01 01 01 01 1) 11
23| Jdustifi- | g 14 07 04 03 03 05 01 43
cativas
» | _ [Conteado [ 03 01 02 @ 01 02 05 02 16
3 | § [ Material
o
g S | pidatico 02 03 01 01 02 01 07 04 21
> g | | o 05 01 06 01 @ 03 01 18
c =
S| & | Expe
g O | riencia @ 1) 02 01 02 02 02 1) 09
9 Inform.
o] o
2 |2 | previas 04 02 02 01 @ 03 03 @ 15
< | Percep. 08 08 04 02 05 10 @ 01 38
g | Relagdo f g, 01 03 01 2 01 2 % 06
€ { Ens/Cont
© | Pressdes 16 17 01 06 06 07 03 01 57
Aval.
& |positives 05 1) 02 04 06 04 03 01 25
c 3
g | | Aval 02 05 01 10 03 01 02 01 25
w Negativ.
8 |, [LAlunos 01 01 01 07 01 01 04 02 18
é © | Interacdo 01 @ @ 02 01 01 01 @ 06
g “ 1 Pprof. 1) 01 03 02 01 02 03 1) 12
S o |Alternat. 02 02 01 03 01 @ 01 01 11
< |12 | Plano 06 @ 02 1) 01 03 01 1) 13
@ | Ajuda 02 @ ] 02 @ @ 03 01 08
, |Estilode] 4, 04 01 04 % 01 02 02 28
3 Ensinar
£ 90 Estilo de
o | 5 ¥ prender 02 01 01 01 @ @ @ 04 09
g Proficién | 02 4] ) 03 @ 01 02 01 09
g . | Comoa
(] .
& | & | Pesquisa
£ | S | ajudou 05 @ 03 @ 01 1) 03 01 13
< Auto-
% deseny. 17 02 03 01 %] 02 05 01 31
o Futuro 02 %) @ 01 01 01 @ @ 05
Total 114 91 66 73 57 56 85 41 582
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